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POVZETEK 
V teoretičnem delu najprej opredelimo koncept vodenja oddelka, ki zajema dve, v 
praksi neločljivi učiteljevi vlogi; izobraževalno in vzgojno. Predstavimo nekaj 
različnih opredelitev vodenja oddelka in izpostavimo njihove podobnosti in razlike. 
Izbor modela vodenja oddelka naj bi bil odvisen od učiteljeve filozofije poučevanja in 
učenja oziroma od njegovega pristopa. Model pa predpostavlja konkretne strategije, 
ki se jih učitelj pri delu z učenci poslužuje. Na kratko predstavimo tudi vodenje 
oddelka skozi vlogo učitelja kot razrednika. Predstavimo Wolfgangov in Glickmanov 
kontinuum učiteljevega ravnanja, ki nam služi kot podlaga za sistematično 
predstavitev modelov vodenja oddelka. Glede na način učiteljevega odzivanja na 
neprimerno vedenje učencev sta identificirala tri temeljne disciplinske pristope: 
princip šibkega, zmernega in intenzivnega nadzora (Wolfgang 2005). Pred 
predstavitvijo samih modelov vodenja oddelka se ukvarjamo še z demokracijo v 
oddelku in problematiziramo tezo, da je demokratičen učitelj (le) tisti, ki sprejema 
odločitve in postavlja pravila izključno v sodelovanju z učenci in ki učence 
obravnava enakovredno odraslim. Zadnja poglavja teoretičnega dela predstavijo tri 
modele vodenja oddelka: Gordonov model, Dreikursov model in Jonesov model. 
Glavni poudarek teoretičnega dela je, da so za učinkovitost učiteljevega vodenja 
oddelka ključnega pomena podkovanost v praksi in zadostno strokovno pedagoško 
znanje ter skladnost med učiteljevimi prepričanji oziroma njegovo filozofijo o 
poučevanju in učenju ter njegovimi konkretnimi ravnanji. 
 
V empiričnem delu ugotavljamo, da velika večina osnovnošolskih učiteljev, zajetih v 
vzorec, meni, da deluje v skladu s pristopom zmernega nadzora. Prav tako se večina 
učiteljev v ta pristop uvršča na podlagi njihovih mnenj o strategijah, ki bi jih 
uporabili v konkretnih situacijah. Pri večini učiteljev se kaže skladnost med 
njihovimi mnenji o pristopu in uvrstitvijo v enega od pristopov na podlagi mnenj o 
strategijah, prav tako pa je velika večina zadovoljnih s svojo učinkovitostjo pri 
vodenju oddelka.  
 
Ključne besede: vodenje oddelka, kontinuum učiteljevega ravnanja, temeljni 
disciplinski pristop, model vodenja oddelka, strategija vodenja oddelka 
  
 
ABSTRACT 
The diploma thesis first defines the concept of classroom management, which 
comprises two inseparable teacher's roles: the role of schooling and the educational 
role. Some classroom management definitions are introduced, and similarities and 
differences compared. The decision about the model of classroom management that 
a particular teacher decides to adopt should depend on their philosophy of 
education. The model should therefore be dependent on the approach, and the 
strategies that teachers use in everyday situations should be in accordance with the 
model. Classroom management from the point of view of a classroom teacher is 
briefly discussed. Teacher behaviour continuum by Wolfgang and Glickman is 
introduced and serves as a basis for a systematic introduction of the models. There 
are three philosophies included in the continuum: The Relationship-Listening, The 
Confronting-Contracting and The Rules-Consequences (Wolfgang 2005). The 
question of democracy in the classroom is also dealt with and the assumption that a 
democratic teacher is (only) the teacher who makes decisions and sets rules 
exclusively in cooperation with their pupils is questioned. In the last chapters, three 
discipline models are presented: Gordon's, Dreikurs's and Jones's. The main 
emphasis in the theoretical part is that in order for teachers to be successful, they 
need to be well experienced and have sufficient pedagogical knowledge. It is also 
crucial that their philosophy of education and their actual behaviours are 
compatible. 
 
The findings in the practical part show that the vast majority of the teachers 
included in the research think that they behave in accordance with The Confronting-
Contracting approach. The majority of the teachers fall into this approach also on the 
basis of their opinions about the strategies they would use in concrete situations. 
With the majority of teachers, there is also congruity between their opinions about 
the approach they normally use and the approach in which they were categorised on 
the basis of their opinion about the strategies they would normally use in concrete 
situations. A vast majority of the teachers showed satisfaction with their classroom 
management effectiveness. 
Key words: classroom management, teacher behaviour continuum, classroom 
management approach, model and strategy 
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PREDGOVOR 
 
Ob iskanju rešitev za disciplinsko problematiko, s katero se dnevno soočam pri 
poučevanju otrok kot učiteljica tujega jezika na zasebni jezikovni šoli, sem čisto 
intuitivno iskala literaturo, povezano z vodenjem oddelka, saj sem želela zmanjšati 
disciplinske probleme in izboljšati kvaliteto poučevanja in učenja. Literatura o disciplini 
se mi je za to zdela preozka. Ugotovila sem, da dejansko obstaja termin vodenje oddelka 
in da se o njem v domači in tuji strokovni literaturi vedno več piše ter da se v anglosaški 
literaturi, ki ima precejšen vpliv na domače strokovnjake s tega področja, uporablja 
termin classroom management, posledično pa se tudi pri nas poleg vodenja oddelka 
pogosto uporablja izraz razredni management.  
 
Moja potreba po odgovorih na vprašanje, kako izboljšati lastno poučevalno prakso in 
celoten učni proces, je bila dvoplastna: po eni strani sem hotela ugotoviti, s kakšnimi 
strategijami oziroma tehnikami lahko razrešim disciplinske probleme (motenje pouka, 
žaljenje sošolcev, odgovarjanje itd.) in kakšne preventivne strategije naj uporabim, da bi 
jih že vnaprej preprečila (kako naj motiviram učence za sledenje in sodelovanje, za 
opravljanje domačih nalog, naj postavim določena pravila vnaprej, naj jih oblikujemo 
skupaj z učenci itd.), po drugi strani pa me je zanimal tudi dolgoročni vzgojni vpliv 
posameznih strategij na učence, predvsem vpliv na razvoj avtonomnosti, samostojnosti 
in odgovornosti, ki veljajo za ene izmed ključnih ciljev vzgoje.  
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1. UVOD 
 
Raziskave in izkušnje iz prakse kažejo, da obseg disciplinskih problemov v šolah 
narašča. Učitelji1 so tako pogosto postavljeni v situacijo, ko morajo s strokovnega in 
moralnega vidika presojati o dejanjih učencev, ob tem pa se nemalokrat znajdejo pred 
dilemo, kako ukrepati, da bodo dosegli oba temeljna cilja obvladovanja discipline – 
vzpostavili red, ki omogoča doseganje skupnih, višjih ciljev, in to na način, ki bo podpiral 
drugi temeljni cilj – individualni razvoj učencev (Horvat Pšunder 2003b, str. 105). 
Učitelji sami in strokovnjaki s področja izobraževanja učiteljev vedno znova ugotavljajo, 
da so učitelji kompetentni na področju posredovanja učne snovi učencem, da se vedno 
več pozornosti posveča metodam, ki spodbujajo aktivno sodelovanje učencev, še vedno 
pa imajo (zlasti učitelji začetniki) ogromno težav pri učinkovitem vodenju oddelka, torej 
pri vzpostavljanju discipline, odnosov in primernega delovnega vzdušja (Erčulj 2010, 
str. 2). Jasno je, da je usposobljenost za učinkovito vodenje oddelka vsaj tako pomembna 
kot poznavanje vsebine predmeta, J. Erčulj pa je le ena izmed mnogih, ki je prepričana, 
da se ta vloga celo krepi; »učitelj namreč že dolgo ni več glavni vir informacij za učence, 
poznavanje vsebin mu ne daje več zadosti strokovne moči, (p)ostati mora strokovnjak za 
oblikovanje take učeče se skupnosti, v kateri bo znanje vrednota, učitelj pa zgled učenja, 
ki mu bodo učenci sledili in s tem priznali strokovno avtoriteto.« (Prav tam) 
 
V diplomskem delu se bomo tako ukvarjali s problematiko učinkovitega vodenja oddelka 
med osnovnošolskimi učitelji, pri čemer se bomo osredotočili na vzgojno-disciplinski 
vidik. Znotraj problematike vodenja oddelka nas bodo zanimali predvsem različni 
pristopi k vodenju oddelka, imenovani tudi disciplinski pristopi, in pa iz njih izhajajoči 
modeli, ki zajemajo bolj ali manj natančno opisane strategije, s katerimi učitelj vzdržuje 
red in disciplino (deluje preventivno), vzpostavlja disciplino, ko je ta porušena, se sooča 
z neprimernim vedenjem učencev, vzpostavlja in vzdržuje pozitivne odnose med njim in 
učenci ter med učenci samimi, krepi odgovoren odnos učencev do lastnih odločitev in 
                                                        
1
 V diplomskem delu uporabljamo moško slovnično obliko kot nevtralno za ženski in moški spol.  
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vedenja; skratka, skuša uresničevati vzgojno-izobraževalne cilje, med katerimi enega od 
ključnih mest zavzema razvoj avtonomne morale.  
 
Na podlagi kontinuuma učiteljevega ravnanja2 (teacher behaviour continuum), ki sta ga 
izdelala Wolfgang in Glickman (gl. Wolfgang 2005), bomo sistematično predstavili tri 
modele vodenja oddelka. Njun teoretični okvir temelji na ideji, da učitelj ob učenčevem 
neprimernem vedenju najprej uporabi strategije šibkega nadzora oziroma kontrole in na 
ta način omogoči učencu, da svoje vedenje spremeni. Če strategije šibkega nadzora niso 
uspešne, nadzor stopnjuje, dokler ne doseže želenih rezultatov. Na ta način naj bi učitelj 
prepuščal učencu avtonomijo ter spodbujal samodisciplino in odgovornost (Kroflič idr. 
2009, str. 40). Modele vodenja oddelka sicer lahko med seboj primerjamo tudi na 
podlagi nekaterih drugih teoretičnih okvirjev – npr. s t. i. tipi socialne moči (social power 
bases) avtorjev Frencha in Ravena (French in Raven 1959), z behavioristično-
humanističnim kontinuumom, kjer sta si zoperstavljena avtorja Skinner in Rogers (gl. 
Tauber 2007), ter z Lewisovim okvirjem kontrole in vpliva (Lewis 1997; gl. tudi Tauber 
2007). Kot okvir smo uporabili kontinuum učiteljevega ravnanja, ker se – glede na 
pregled literature, ki smo ga opravili – edini pojavlja v domači literaturi o problematiki 
vodenja oddelka in disciplinski problematiki (npr. Horvat Pšunder 2003a; Kroflič idr. 
2009), poleg tega pa je za ta okvir pri nas na voljo tudi primarna literatura. 
 
Modeli, ki jih bomo predstavili, so: Gordonov model (1983), Dreikursov model (2004) in 
Jonesov model (1987), ki si na kontinuumu učiteljevega ravnanja sledijo od učiteljevega 
šibkega nadzora preko zmernega nadzora do intenzivnega nadzora. Ti modeli v tuji 
(anglosaški) literaturi veljajo za temeljne, saj na njihovi podlagi nastajajo novi modeli. V 
slovenskem prostoru pa – razen Gordonovega, ki je bil tudi preveden v slovenščino 
(Gordon 1983) – niso poznani. Po drugi strani pa smo izpustili Glasserjev model vodenja 
oddelka, ki je prav tako eden temeljnih, vendar je pri nas že zelo znan in večkrat 
preveden (gl. npr Glasser 1994, 1998, 2000). Na kontinuumu učiteljevega ravnanja 
zavzema isti pristop kot Dreikursov model (Wolfgang 2005).    
 
                                                        
2 Peček Čuk in Kroflič govorita o disciplinskem kontinuumu (Kroflič idr. 2009, str. 40). 
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V teoretičnem delu bomo najprej opredelili koncept vodenja oddelka, ki zajema dve, v 
praksi neločljivi učiteljevi vlogi; izobraževalno in vzgojno. Predstavili bomo nekaj 
različnih opredelitev vodenja oddelka domačih in tujih avtorjev ter izpostavili njihove 
podobnosti in razlike. V nadaljevanju bomo pojasnili postopek, po katerem naj bi potekal 
učiteljev izbor modela vodenja oddelka. Odvisen je od učiteljeve filozofije poučevanja in 
učenja oziroma od njegovega pristopa, na podlagi katerega se odloči za ustrezen model. 
Slednji določa konkretne strategije, ki jih uporablja učitelj pri delu z učenci. Na tem 
mestu se bomo ukvarjali tudi z vprašanjem kombiniranja različnih modelov in celo 
različnih pristopov. V tem poglavju na kratko predstavimo tudi vodenje oddelka v vlogi 
učitelja kot razrednika. V sledečem poglavju bo predstavljen izbrani teoretični okvir, 
Wolfgangov in Glickmanov kontinuum učiteljevega ravnanja, ki bo služil kot podlaga za 
sistematično predstavitev modelov vodenja oddelka. Glede na način učiteljevega 
odzivanja na neprimerno vedenje učencev sta Wolfgang in Glickman identificirala tri 
temeljne disciplinske pristope: princip šibkega, zmernega ali intenzivnega nadzora 
(Wolfgang 2005). Pred predstavitvijo samih modelov vodenja oddelka se bomo ukvarjali 
še z demokracijo v oddelku in problematizirali tezo, da je demokratičen učitelj (le) tisti, 
ki sprejema odločitve in postavlja pravila izključno v sodelovanju z učenci in ki učence 
obravnava enakovredno odraslim. Zadnja poglavja teoretičnega dela predstavijo tri 
modele vodenja oddelka: Gordonov model, ki na kontinuumu učiteljevega ravnanja 
spada pod pristop šibkega nadzora, Dreikursov model, ki spada pod pristop zmernega 
nadzora, in Jonesov model, ki predstavlja pristop intenzivnega nadzora. V zaključnem 
poglavju teoretičnega dela bomo kritično zoperstavili opisane modele in nanje pogledali 
še z vidika enega ključnih ciljev demokratične šole, razvoja avtonomnega subjekta. 
 
V teoretičnem delu bomo tako skušali kritično analizirati ter soočiti tri različne pristope 
k vodenju oddelka in tri modele, izmed katerih vsak izhaja iz predpostavk enega od 
pristopov. Skušali bomo pokazati, da so učinkoviti učitelji tisti, ki imajo izdelan celovit 
pristop k vodenju oddelka, utemeljen na teoretičnih dognanjih in praktičnih izkušnjah, 
kar z drugimi besedami pomeni, da zavzemajo določena stališča o naravi učenja in 
poučevanja, o vlogi učencev in učitelja, o avtoriteti, disciplini itd., ki so med seboj 
usklajena. Hkrati mora biti z njihovim pristopom usklajeno tudi njihovo ravnanje, kar se 
kaže z uporabo specifičnih strategij. 
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V empiričnem delu pa nas bodo zanimala mnenja osnovnošolskih učiteljev o posameznih 
pristopih in strategijah vodenja oddelka. Glavni namen empiričnega dela bo ugotoviti, ali 
so učitelji, pri katerih se kaže skladnost med njihovimi mnenji o pristopu, v skladu s 
katerim najpogosteje ravnajo, in njihovo uvrstitvijo v enega od teh pristopov na podlagi 
njihovih izraženih mnenj o strategijah, ki bi jih uporabili v konkretnih situacijah, bolj 
zadovoljni s svojo učinkovitostjo pri vodenju oddelka kot učitelji, pri katerih se 
skladnost ne kaže.       
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I. POJMOVNO-TEORETSKA IZHODIŠČA 
2. Vodenje oddelka 
 
Kot zapiše C. Peklaj, je šola »vzgojno-izobraževalna institucija, v kateri poteka vzgojno-
izobraževalni proces. V tem procesu učitelji sledijo različnim izobraževalnim in tudi 
vzgojnim ciljem.« (Peklaj idr. 2009, str. 29) Doseganje učnih in vzgojnih ciljev ne poteka 
ločeno; Kroflič poudarja, da mora biti vzgojna komponenta naslonjena na izobraževalno, 
in dodaja, da »izobraževanja ne razumemo le v smislu učiteljevega vestnega 
izpolnjevanja nalog, opredeljenih z uradnim kurikulumom, temveč kot kompleksno 
celoto življenja v šoli, torej kot splet dejavnih odnosov med učenci in učiteljem, učno 
snovjo, neformalnimi dejavnostmi in simbolnim okvirom načel in pravil, ki tvorijo hišni 
red šolske skupnosti.« (Kroflič 2002, str. 108)  
Učiteljeva vloga zaradi hitrih družbenih in tehnoloških sprememb danes bolj kot 
kadarkoli prej ni le vloga prenašalca znanja, spretnosti in vrednot, ampak je, kot 
slikovito pokaže Wragg, še mnogo več: učitelj je tudi socialni delavec (ukvarjati se mora 
z učenci, ki prihajajo iz družbeno in ekonomsko depriviranih družin), »paznik« (sooča se 
z učenci, ki jim je šola odveč), predstavnik za stike z javnostjo (srečuje se s starši in 
predstavniki lokalnega okolja) in še marsikaj drugega (Wragg 1993, str. 4). Pred učitelja 
so postavljene mnoge zahteve: zagotavljanje družbeno sprejemljivega vedenja učencev; 
uravnavanje učenja in vedenja učencev; priprava pouka z didaktičnega vidika in 
prilagajanje učne snovi učencem; odločanje o oblikah in metodah pouka; odločanje o 
stopnji avtonomije, ki jo prepušča učencem; odločanje o tem, kdaj postavljati vprašanja, 
kakšne vrste vprašanj postavljati in komu; kako učencem razlagati učno snov; kako 
razporediti čas in prostor – kako postaviti klopi in stole, kje stati ob razlagi snovi; kako 
razpolagati z materiali; kako in katera pravila postaviti; kakšen odnos vzpostaviti z 
učenci, ostalimi učitelji, s širšo družbo, s starši; kako razreševati napetosti, konflikte in 
težave posameznikov in skupine; katere vloge prevzemati – ali npr. v odnosu do učenca 
iz neurejene družine zavzeti vlogo nadomestnega starša oziroma socialnega delavca ali 
ne; kako spremljati in ocenjevati napredek učencev (prav tam, str. 18).  
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Učiteljeva izobraževalna in vzgojna vloga sta med seboj neločljivo povezani in 
prepleteni, saj je tudi koncepta vzgoje in izobraževanja v šoli nemogoče ločevati. 
Prepletenost obeh konceptov v šoli in učiteljevo vlogo znotraj izobraževalnega procesa 
pa lahko zajamemo s pojmom vodenje oddelka3. Izraz vodenje oddelka je primernejši 
izraz kot vodenje razreda, kot se angleški termin classroom management pogosto 
prevaja pri nas. Nekateri domači avtorji pa pišejo kar o razrednem managementu.4 
Uporaba različnih terminov (vodenje oddelka, razredni management) pa ni edina 
neskladnost. Do nekaterih razhajanj prihaja tudi pri vsebinski opredelitvi pojma. Kaj vse 
torej ta pojem zajema in na kaj se nanaša? V nadaljevanju bomo predstavili nekaj 
opredelitev domačih in tujih avtorjev. Ugotavljamo pa, da je skupna točka vseh 
opredelitev združevanje učiteljeve izobraževalne in vzgojne funkcije. Opredelitve se 
pravzaprav razlikujejo predvsem v tem, kako podrobno vsako od teh funkcij opišejo.  
 
2.1. Različne opredelitve 
T. Vršnik Perše zavzema stališče, da vodenje oddelka in razredni management nista 
sinonima, čeprav se v slovenskem prostoru kot prevodna ustreznica angleškega termina 
                                                        
 3 Večina avtorjev pri nas uporablja pojem vodenje razreda; npr. C. Peklaj idr. (2009), M. Pšunder (2011) 
itd., in v opombah poudarjajo, da s tem izrazom označujejo učiteljevo vodenje posameznega oddelka 
učencev. Zakon o osnovni šoli namreč razred opredeljuje kot vzgojno-izobraževalno celoto, ki v skladu s 
predmetnikom in učnim načrtom obsega učno snov enega šolskega leta, učenci posameznega razreda pa 
so razporejeni v oddelke (ZOsn 2006, 37. člen). Tudi SSKJ razred opredeljuje kot stopnjo, organizacijsko 
enoto izobraževanja v osnovnih in srednjih šolah (ISJ ZRC SAZU …), oddelek pa kot skupnost učencev z 
enim razrednikom, ki imajo navadno pouk hkrati v istem prostoru (prav tam). Razlog za uporabo termina 
vodenje razreda in ne vodenje oddelka je najverjetneje v razširjenosti uporabe besede razred v pomenu 
oddelka v splošni javnosti. Z namenom ohranjanja korektnosti pri rabi strokovnih izrazov bomo sami 
uporabljali termin vodenje oddelka. Pri povzemanju domačih avtorjev bomo izvorni izraz vodenje razreda 
ali razredni management uporabili le pri dobesednih navedkih, sicer pa bosta izraza v diplomi 
nadomeščena s terminom vodenje oddelka.  
4 Pri nas je pogostejša uporaba termina vodenje razreda (v pomenu oddelka), čeprav se pojavlja tudi 
razredni management, ki je sicer bližje tujemu izrazu. Razlog za pogostejšo uporabo termina vodenje 
razreda je morda v tem, da izraz management, ki ga lahko prevajamo tudi kot upravljanje, povezujemo 
predvsem s podjetniškim področjem, kar pa za področje (javne) šole ni najbolj primerno. Hkrati se 
problem pojavi tudi, ko želimo uporabiti glagolsko obliko besede management, saj je v slovenščini ni 
(včasih sicer lahko zasledimo besedo 'menedžirati', ki pa je v SSKJ-ju ni) (ISJ ZRC SAZU …). SSKJ pa kot 
definicijo managementa ponuja vodenje podjetja oziroma se izraz uporablja za poimenovanje vodilnih 
uslužbencev (prav tam). S tega vidika bi torej vodenje oddelka in razredni management lahko razumeli 
kot sinonima, čeprav se s tem nekateri domači avtorji (npr. T. Vršnik Perše (2013)), kot bomo pokazali v 
nadaljevanju, ne strinjajo. Kot že rečeno, v diplomskem delu uporabljamo izraz vodenje oddelka, saj se za 
kontekst šole zdi primernejši od izraza oddelčni oziroma razredni management.  
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classroom management uporablja predvsem izraz vodenje oddelka (Vršnik Perše 2013, 
str. 21). Tako npr. C Peklaj s sodelavci zapiše: »O organski povezanosti vzgoje in 
izobraževanja govori tudi opredelitev enega osrednjih pedagoških pojmov – tj. pojem 
'vodenje razreda' (angl. 'classroom management'), s katerim opisujemo vlogo učitelja v 
vzgojno-izobraževalnem procesu.« (Peklaj idr. 2009, str. 29). Tudi M. Pšunder v knjigi 
Vodenje razreda piše: »V tem delu za 'classroom management' uporabljamo prevod 
vodenje razreda.« (Pšunder 2011, str. 18) T. Vršnik Perše pa se s tem ne strinja; izhaja iz 
teorije managementa, ki pravi, da uspešen management združuje štiri funkcije: 
načrtovanje, organizacijo, vodenje in nadzorovanje (Pirtovšek v Vršnik Perše 2013, str. 
21). Vodenje je po tej teoriji le ena od funkcij managementa, ki pa je širši pojem. Avtorica 
razredni management tako opiše kot kompetenco učitelja, da nadzoruje celotno 
dogajanje v razredu, in ga razume kot celotno polje, ki ga mora učitelj obvladati: 
organizacijo prostora in časa, administracijo, vzpostavljanje pravil in rutin, razvijanje 
medosebnih odnosov, izvajanje (vključevalnega) poučevanja, preventivo in odziv na 
disciplinske težave ter skrb za lasten profesionalni razvoj (prav tam, st. 21–22). 
M. Pšunder vodenje oddelka opredeli kot »strategije, s katerimi učitelj vzpostavlja 
pozitivno, produktivno, inkluzivno, podporno, skrbno in harmonično okolje. Takšno 
okolje preprečuje motnje v učnem procesu, spodbuja učenje in učne dosežke učencev, 
kakor tudi pridobivanje pozitivnih socialno-čustvenih izkušenj.« (Pšunder 2011, str. 19) 
Vodenje oddelka uporablja kot prevodno ustreznico angleškega termina classroom 
management, hkrati pa ugotavlja, da v tuji literaturi ta termin pogosto zamenjuje besedo 
disciplina, saj je to termin, ki je bolj všečen in sodoben (prav tam, str. 18). Na to kaže tudi 
pregled literature, ki smo ga opravili sami, saj so v tuji literaturi isti modeli nekje 
poimenovani kot modeli vodenja oddelka, drugje pa kot disciplinski modeli (prim. npr. 
Charles 1996; Edwards 2008; Lewis 1997; Tauber 2007; Wolfgang 2005). To potrjuje 
tudi naslednji citat: 
»Disciplina, nadzor nad razredom, vodenje oddelka – kakorkoli že to imenujete – vzdrževanje 
reda v učilnici je učiteljeva glavna skrb. Morda vam to ni všeč, morda si želite, da ne bi držalo. 
Ampak drži. To je dejstvo v učiteljevem vsakdanjiku. Disciplina je tako odločilna, tako ključna za 
vse ostalo, kar se dogaja v učilnici, da so si učitelji večinoma enotni: prav disciplina naredi ali uniči 
učitelja.« (Charles v Tauber 2007, str. 4) 
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Ameriški Glosar vzgojno-izobraževalnih reform (The Glossary of Education Reform) 
vodenje oddelka definira kot široko paleto veščin in tehnik, s katerimi učitelji pri 
učencih dosegajo osredotočenost, pozornost, organiziranost, primerno vedenje; skratka 
akademsko produktivnost med poukom. Učinkovite strategije vodenja oddelka 
zmanjšujejo neprimerno vedenje, torej vedenje, ki ovira učenje, povečujejo pa vedenje, 
ki spodbuja učenje. Medtem ko učinkoviti učitelji obvladajo strategije vodenja oddelka, 
je znak neučinkovitega učitelja nered med poukom, kjer učenci ne delajo in ne sledijo 
(The Glossary of … 2013). 
 
Glosar izpostavlja, da se sodoben pogled na vodenje oddelka razlikuje od 
tradicionalnega, kjer je bil glavni cilj predvsem doseganje poslušnosti (compliance) – 
sledenje navodilom, pozorno poslušanje učiteljeve razlage, sedenje na svojih mestih itd. 
Sodobno razumevanje vodenja oddelka pa zajema več kot le to – gre za vsa učiteljeva 
ravnanja, s katerimi pomaga učencem izboljšati proces učenja, kot so: vedenje (npr. 
pozitiven odnos, obrazna mimika, spodbudne izjave, spoštljiv odnos do učencev); okolje 
(skrb za prijetno učilnico s stimulativnim didaktičnim materialom); pričakovanja (glede 
znanja, ki ga učenci morajo osvojiti, glede vedenja učencev v odnosu z drugimi, glede 
spoštovanja dogovorov in pravil); material (tipi besedil, oprema in drugi materialni viri, 
ki jih učitelj potrebuje); aktivnosti (učne izkušnje, ki jih učitelj oblikuje za spodbujanje 
interesov učencev). Glede na to, da slabo pripravljene učne ure, nezanimiv didaktični 
material, nejasna pričakovanja itd. povečujejo nezanimanje učencev, vedenjske 
probleme, neurejenost in neorganiziranost znotraj oddelka itd., mora učitelj vodenje 
oddelka vključevati v vse svoje odločitve o poučevanju, vzgajanju in učenju. Na podlagi 
tega obširnega pojmovanja vodenja oddelka postaneta učinkovito poučevanje in 
učinkovito vodenje oddelka do neke mere neločljiva (prav tam). 
 
Po Brophyju je vodenje oddelka obširen koncept, ki mora vključevati (Brophy 1983): 
 pripravo učilnice, ki mora služiti kot učinkovito učno okolje (razporeditev 
pohištva, dostopnost materialov, učinkovit 'prometni režim', ki zmanjšuje gnečo 
in zaletavanje med premikanjem po učilnici); 
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 učinkovito poučevanje (načrtovanje in pripravo na pouk, premišljeno razlago 
snovi in zagotavljanje podpornih aktivnosti, ki omogočajo učencem maksimalno 
vključenost v šolsko delo, zagotavljanje gladkih prehodov med aktivnostmi, 
zagotavljanje učinkovitega skupinskega in individualnega dela); 
 premišljen sklop pravil vedenja in učiteljevih zahtev; 
 posredovanje postavljenih pravil, rutin in postopkov učencem mora biti jasno, 
temeljiti mora na učiteljevem zgledu, učitelj na začetku leta (in tudi kasneje, med 
šolskim letom) učenju pravil, postopkov in rutin nameni veliko časa, to učenje 
poteka enako kot učenje šolske snovi; 
 upoštevanje značilnosti in individualnih razlik med učenci; 
 strategije uravnavanja vedenja učencev med razlago snovi; 
 strategije, s katerimi učitelj motivira učence in zagotavlja primerno vedenje; 
 strategije za reševanje konfliktov in razreševanje problemov; ter 
 združevanje vseh teh elementov v notranje konsistenten in učinkovit sistem 
(prav tam). 
Brophy predvsem poudarja neločljivo povezanost poučevanja in vodenja oddelka, ki ju, 
kot pravi, sicer lahko obravnavamo ločeno, vendar pa sta v praksi neločljivo povezana 
(prav tam, str. 266). Hkrati na podlagi raziskav, ki so jih ločeno izvedli Kounin5 s 
sodelavci ter Evertson, Emmer in Anderson s sodelavci ter prišli do enakih ugotovitev, 
ugotavlja, da je ključna točka učinkovitega vodenja oddelka preventivna disciplina ter da 
se učinkoviti učitelji od neučinkovitih ločijo po tem, da težave preprečijo, še preden se te 
pojavijo (prav tam, str. 271). 
Najpodrobneje in najobširneje pa koncept vodenja oddelka opredeljujeta Johnson in 
Brooks (v Wragg 1993, str. 20), prikazujeta pa ga shematično (glej sliko 1).  
 
 
 
 
 
                                                        
5 Več o njegovih ugotovitvah kasneje. 
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Slika 1: Konceptualni model vodenja oddelka 
   
 
 
 
 
 
  
  
 
 
 
 
 
  
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Vir: Wragg, E. C. (1993). Primary teaching skills. London; New York: Routledge, str. 20. 
 
Vodenje oddelka opredeljujeta kot funkcijo organiziranja vzgojno-izobraževalnega 
procesa (od načrtovanja do usmerjanja in do skrbi za red in čistočo učilnice), znotraj 
katerega se učitelj odloča, kako se bo posluževal časa, prostora, materiala, nagrad in 
kazni, kako bo vzpostavljal avtoriteto in odgovornost itd. Ta učiteljeva funkcija je na delu 
… in na katero vpliva ideološka 
pozicija šole in učitelja.  
 
… razreševanje različnih 
napetosti …  
 
… v različnih okoljih …  
 
Razredni management je 
organizacijska funkcija, ki od učitelja 
zahteva opravljanje različnih nalog …  
 
… ki se med seboj razlikujejo glede 
na različne situacijske dejavnike …  
 
… spodbujanje določenih vrednot …  
 
izven šole, v šoli izven učilnice, v 
učilnici pred prihodom učencev, 
nadzorovanje učencev, spodbujanje 
odgovornega vedenja učencev, 
poučevanje (v učilnici)  
 
med šolo in kulturo, med vlogami in 
osebnostmi, med skupino in 
posamezniki, med vlogami, med 
osebnostmi, med trenutnimi 
situacijami in dolgoročnimi cilji  
 
velikost skupine, starost in ozadje 
učencev, solidarnost skupine, 
organizacijski kontekst, cilji, 
prostorska in materialna 
primernost  
 
usmerjenost v nalogo, 
posameznika ali skupino.  
 
… ki vključujejo ravnanje z 
različnimi elementi …  
 
čas, prostor, osebje, 
material, avtoriteta 
in odgovornost, 
nagrade in kazni  
 
učinkovito doseganje ciljev, 
storilnost, človeško spoštovanje, 
osebna integriteta, samovodenje, 
povezanost s skupino  
 
načrtovanje, organizacija, 
usklajevanje, usmerjanje, 
kontroliranje, sporazumevanje, 
skrb za red in čistočo, vzgajanje 
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v učilnici (že tu prihaja do različnih situacij: poučevanje, nadzorovanje, spodbujanje 
odgovornega vedenja itd.) in izven nje, celo izven šole. Učiteljeva funkcija vključuje tudi 
spodbujanje oblikovanja vrednot, razreševanje napetosti in konfliktnih situacij tako med 
šolskim in širšim družbenim okoljem kot med posamezniki znotraj šole ter tudi med 
trenutnimi situacijami in dolgoročnimi cilji. Razreševanje napetosti je kompleksna 
naloga med drugim tudi zato, ker se te med seboj razlikujejo glede na starost učencev, 
solidarnost skupine, prostorske kapacitete itd. Na učiteljevo funkcijo pa nenazadnje 
vpliva tudi njegova lastna ideološka pozicija in ideološka pozicija šole (prav tam).  
 
Sledeče poglavje na kratko predstavlja filozofijo oziroma pristope k vodenju oddelka ter 
modele in strategije, ki iz pristopov izhajajo. Za učinkovito vodenje oddelka je namreč 
več kot dobrodošlo, da ima učitelj izdelano svojo filozofijo poučevanja in učenja ter z njo 
usklajena ravnanja. 
 
2.2. Pristopi, modeli, strategije vodenja oddelka 
  
Slika 2: Prikaz sekvence pristop – model(i) – strategije 
 
 
Vir: Tauber, R. T. (2007). Classroom management: sound theory and effective practice. London: Praeger. 
 
Učiteljeva izbira modela vodenja oddelka mora temeljiti na njegovem pristopu6 k 
vodenju oddelka, ki je najširši pojem, iz modela vodenja oddelka pa izhajajo strategije 
vodenja oddelka. Kot zapišeta M. Peček Čuk in Kroflič, disciplinski pristop oziroma 
pristop k vodenju oddelka »pomembno vpliva na mnoge vidike posameznikovega 
razvoja, še posebej na moralni razvoj. Vpliva na to, ali bo posameznik razvil odgovornost 
za prevzemanje kontrole nad lastnim vedenjem in za sprejemanje posledic lastnih 
                                                        
6 Filozofija vodenja oddelka oziroma filozofija discipline (philosophy of discipline), kot se pogosto pojavlja v 
tuji literaturi (gl. npr. Tauber 2007), je v domači literaturi prevedena kot pristop oziroma disciplinski 
pristop (npr. Pšunder 2006; Kroflič idr. 2009). Wolfgang in Glickman sta namesto termina filozofija za svoj 
teoretični okvir (ki bo služil kot osnova za sistematično predstavitev modelov vodenja oddelka v 
pričujočem delu) raje uporabila izraz school of thought (Tauber 2007, str. 41), kar bi lahko prevedli kot 
šolo v smislu določenega načina mišljenja. Zaradi konsistentnosti bomo v diplomskem delu uporabljali 
termin pristop.   
pristop model(i) strategije 
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dejanj, ali bo sposoben najti ustrezno ravnovesje med lastnimi pravicami in dolžnostmi 
ter priznavati in spoštovati pravice drugih«. (Kroflič idr. 2009, str. 55)  
 
Preden se učitelj odloči, po katerem modelu bo vodil oddelek, mora ugotoviti, kateri 
pristop vodenja oddelka mu je najbližji. Pristop k vodenju oddelka se oblikuje na podlagi 
učiteljevih prepričanj o naravi poučevanja, učenja, odnosov med učenci in učitelji, 
disciplini itd. Učitelj kot profesionalec mora tako do teh vprašanj zavzeti jasna stališča, 
na podlagi katerih bo izbral model vodenja oddelka in ga tudi zagovarjal. Kot poudarja 
Tauber, izbran disciplinski pristop predpostavlja uporabo nekaterih modelov in zavrača 
druge, ki so s pristopom nekompatibilni. Nekateri modeli se bodo zdeli pravi, drugi ne. 
Model, ki ga učitelj izbere, je odraz njegovega pristopa in ga vodi pri sprejemanju 
odločitev na področju problematike vodenja oddelka (Tauber 2007, str. 36).  
 
Mnogi avtorji tako poudarjajo, da različnih modelov med seboj ne moremo vrednotiti 
kot boljših in slabših, bolj ali manj uspešnih. Pomembno pa je, da so model in iz njega 
izhajajoče strategije v skladu z učiteljevimi prepričanji o vzgoji, disciplini, vlogi učitelja 
in učencev itd. Medtem ko mnogi avtorji promovirajo eklektičen pristop k uporabi 
modelov, Tauber (2007) striktno zagovarja uporabo enega samega (več o tem v 
nadaljevanju).   
 
Modeli vodenja oddelka (model je v SSKJ-ju opredeljen kot ustaljena oblika česa, po 
kateri se kaj dela; vzorec, oblika (ISJ ZRC SAZU …)) so v literaturi večkrat opisani kot pa 
pristopi oziroma posamezne strategije. Npr. Jonesova pozitivna disciplina (1987), 
Glasserjeva realitetna terapija (1994), Dreikursov model socialne discipline (2004), 
Gordonov učinkovit trening za učitelje (1983) itd. Zanimivo je, da se na področju 
vodenja oddelka že dolgo ni pojavil nov model ali nov pristop. Tauber ugotavlja, da leta 
1979 objavljen Overmanov članek na temo učinkovitega vodenja oddelka predstavlja 
dela Gordona, Dreikursa in Glasserja (Tauber 2007, str. 6). Leta 1980 Wolfgang in 
Glickman v svoji prelomni knjigi Solving Discipline Problems omenjata iste avtorje, leta 
2005 Wolfgang (Solving Discipline and Classroom Management Problems: Methods and 
models for Today's Teachers) navaja iste avtorje (doda sicer še druge, vendar veliko 
sodobnih avtorjev le razvija že obstoječe modele starejših avtorjev; op. a.). Prav tako 
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velja za McDanielovo delo Developing the Skills of Humanistic Discipline (1984), 
Edwardsov Classroom Discipline and Management in Charlesov Building Classroom 
Discipline; vsi še vedno navajajo iste avtorje (prav tam). Tudi pri nas M. Pšunder navaja 
iste vire; npr. Jones, Marzano, Evertson in Emmer, Rogers, Charles, Kounin itd. (gl. npr. 
Pšunder 2011, str. 75).  
 
Strategija je v SSKJ-ju razložena kot postopki, načini za dosego kakega cilja (ISJ ZRC 
SAZU …), strategije vodenja oddelka pa lahko opredelimo kot načine oziroma poti, s 
katerimi spravimo posamezne modele v razredu v prakso (Pšunder 2011, str. 20). Vsak 
model tako ponuja drugačne strategije, ki se jih učitelj poslužuje v konkretnih situacijah 
v razredu.  
 
2.3. Razredništvo in razrednik kot vodja oddelčne skupnosti 
 
V pričujočem poglavju ne moremo mimo specifične vloge učiteljev, ki je namenjena 
vodenju oddelčne skupnosti in oddelčnega učiteljskega zbora7 – vloge razrednika. 
Večina učiteljev v osnovni šoli opravlja tudi vlogo razrednika. Programske smernice za 
delo oddelčnega učiteljskega zbora in oddelčne skupnosti v osnovnih in srednjih šolah ter 
dijaških domovih razrednikovo delo opredelijo takole: »Razrednik vodi delo učiteljskega 
zbora in koordinira delovanje oddelčne skupnosti ter skrbi za njeno povezovanje z 
drugimi dejavniki na šoli (vodstvo, svetovalna služba, ostali delavci šole) in izven nje 
(starši, zunanje inštitucije, idr.)« (prav tam 2005, str. 4). Podobno J. Kalin razrednika 
opisuje kot dirigenta, spodbujevalca in usmerjevalca ter tistega, ki povezuje šolo, učence 
in njihove starše (Kalin 1999, str. 88).   
 
V prvi triadi je razrednik učitelj razrednega pouka, ki poučuje v oddelku, in pogosto 
ostane z učenci celotno prvo triado. V 4. in 5. razredu je razrednik prav tako učitelj 
razrednega pouka, ki poučuje večino predmetov v oddelku, od 6. do 9. razreda pa je 
                                                        
7 Definicijo terminov oddelčna skupnost in oddelčni učiteljski zbor povzemamo po Programskih smernicah 
[…], ki oddelčno skupnost definirajo kot temeljno obliko organiziranosti učencev enega oddelka, oddelčni 
učiteljski zbor pa kot skupek strokovnih delavcev, ki opravljajo vzgojno-izobraževalno delo v 
posameznem oddelku (prav tam 2005, str. 4).  
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razrednik učitelj enega od predmetov, razredništvo prevzame v oddelku 6. razreda in 
nadaljuje razredništvo do končane osnovne šole (Pušnik 2001). Vloga razrednika je tako 
odvisna tudi od starosti učencev – medtem ko v prvi in deloma v drugi triadi razrednik 
poleg izobraževalca in posredovalca znanja predstavlja tudi usmerjevalca in vzgojitelja 
(učencem prve triade pogosto pomeni druge starše), je v tretji triadi tega veliko manj 
(Kalin 1999, str. 83).  
 
Razredništvo je opredeljeno v Zakonu o financiranju vzgoje in izobraževanja (ZOFVI), v 
Zakonu o osnovni šoli (ZOsn) ter v raznih pravilnikih, pa vendar je, kot ugotavlja J. Kalin, 
doživljanje in vrednotenje razrednikove vloge kljub opredelitvi njegove vloge in 
bistvenih nalog v zakonodaji zelo različno (Kalin 2001, str. 6).  
 
V ZOFVI je razrednik opredeljen kot strokovni organ javne šole (ZOFVI 2007, 60. člen), v 
63. členu pa so opredeljene njegove naloge: »Razrednik vodi delo oddelčnega 
učiteljskega zbora, analizira vzgojne in učne rezultate oddelka, skrbi za reševanje 
vzgojnih in učnih problemov posameznih učencev, vajencev oziroma dijakov, sodeluje s 
starši in šolsko svetovalno službo, odloča o vzgojnih ukrepih ter opravlja druge naloge v 
skladu z zakonom.« (Prav tam, 63. člen) V 119. členu je zapisano, da razredništvo spada 
v eno izmed delovnih obveznosti učitelja (poleg pouka, drugih oblik organiziranega dela 
z učenci, sodelovanja s starši itd.) (prav tam, člen 119).  
 
ZOsn opredeljuje delo razrednika pri urah oddelčne skupnosti: skupaj z učenci 
obravnava vprašanja, povezana z delom in življenjem učencev (ZOsn 2006, 19. člen). 
Zakon o spremembah in dopolnitvah Zakona o osnovni šoli (ZOsn-F 2007) razredniku 
omogoča nekaj pristojnosti pri dodeljevanju, odvzemu ali mirovanju statusa učenca 
(prav tam, 22. člen) in pri odločanju o ponavljanju razreda (prav tam, 33. člen).   
 
Razredništvo J. Kalin opredeljuje kot socialno vlogo (Kalin 1999, str. 83), ki je »celota 
socialno definiranih (javno formuliranih) ali nedefiniranih (latentnih) pravil in 
pričakovanj o tem, kaj naj počnejo posamezniki v skupini. Gre za strukturo eksplicitnih 
in implicitnih pričakovanj o vedenju posameznikov v skupini, ki jih drug o drugem in o 
sebi gojijo sami člani skupin.« (Nastran Ule 1997, str. 376). Socialna vloga razrednika 
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torej ni objektivno določena, ampak jo oblikuje sam razrednik, vodstvo šole, drugi 
učitelji na šoli, njegovi učenci, njihovi starši itd. (Kalin 1999, str. 84).  
 
Razrednik je formalni vodja oddelka (prav tam, str. 88). Oddelek je skupina, ki pa že 
zaradi svoje velikosti – največ 28 učencev (Pravilnik o normativih in standardih … 2007, 
25. člen) ni naravna skupina (Bečaj 2001, str. 39). Naravne človeške skupine nastanejo, 
kot piše Bečaj, same od sebe, in razpadejo, ko ne opravljajo več svoje temeljne funkcije. V 
njih se samodejno razvijejo procesi, značilni za skupine – člani skupine med seboj 
komunicirajo, izoblikujejo se pravila, nastane struktura z določenimi vlogami, člani se 
prepoznavajo kot del skupine itd. Ključna točka skupinske dinamike pa je skupinski cilj 
(prav tam). Kot poudarita C. Simon Weinstein in Mignano Jr. pa oddelek predstavlja 
skupino, ki ni nastala sama od sebe, ampak jo učenci tvorijo pod prisilo ('v ujetništvu') in 
morajo delati po programu, pri zasnovi katerega niso sodelovali, v gneči in brez 
zasebnosti (Simon Weinstein in Mignano, Jr. 1993, str. 6).  
 
Bečaj na podlagi značilnosti skupin izpelje dva sklepa, pomembna za vodenje oddelka:  
 če želimo, da učenci sodelujejo, je ključno, da postavimo dober skupinski cilj; 
  skupina ljudi, ki šteje več kot deset članov, je umetna tvorba, za katero je treba 
načrtno skrbeti, če želimo, da je njeno delovanje kakovostno (Bečaj 2001, str. 39).   
 
Kot ustrezen skupinski cilj Bečaj ne predlaga storilnostnega cilja, ampak oblikovanje 
dobre psihosocialne klime oziroma dobro počutje učencev (kot primere doseganja tega 
cilja našteje praznovanje rojstnih dni, prirejanje zabav ob različnih priložnostih in 
pogovarjanje o temah, ki so za učence zanimive, oziroma karkoli, kar je učencem že 
samo po sebi zanimivo in jim prinaša zadovoljstvo) (prav tam, str. 40–41). V prvem in 
deloma drugem triletju, ko je razrednik hkrati tudi razredni učitelj, ima na voljo več časa 
in priložnosti za oblikovanje dobre klime, saj z učenci preživi večino časa in ima lahko 
boljši vpogled v dinamiko odnosov in v probleme, ki se pojavljajo. Poleg tega z učenci 
lažje vzpostavi intimnejše odnose. V višjih razredih razrednik učence poučuje enega od 
predmetov, ki lahko obsega le kako uro tedensko. Za ure oddelčne skupnosti, ki so 
namenjene obravnavanju vprašanj, povezanih z življenjem in delom v šoli, pa 
osnovnošolski predmetnik namenja le polovico šolske ure tedensko od 4. do 9. razreda, 
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od 1. do 3. razreda pa te ure niso predvidene (Predmetnik osnovne šole 2014). Takšen 
obseg ur, namenjenih oddelčni skupnosti, je zagotovo premajhen, da bi razredniku 
omogočil oblikovati in vzdrževati pozitivno klimo v oddelku. Sicer razredniku pripada 
tedensko še nekaj časa, namenjenega nalogam razrednika,8 vendar je ta čas najverjetneje 
namenjen njegovim administrativnim in organizacijskim in ne pedagoškim nalogam. 
Bečaj opozarja, da za oblikovanje in vzdrževanje dobre oddelčne skupnosti potrebujemo 
vsaj eno šolsko uro tedensko. Redkejša srečanja ne omogočajo kontinuitete, vedno je 
treba začenjati od začetka, saj je spomin na prejšnjo uro oddelčne skupnosti že zbledel. 
Polovica šolske ure pa je tako kratek čas, da se v skupini ne morejo ustrezno razviti in 
končati potrebni procesi (Bečaj 2001, str. 42).  
 
Časa, ki ga ima učitelj na razpolago za razredništvo, je premalo, sploh z vidika smernic, ki 
določajo, kaj vse so razrednikove naloge (Programske smernice … 2005, str. 14): 
 oblikuje program dela oddelčnega učiteljskega zbora in oddelčne skupnosti, 
 skrbi za njegovo realizacijo in evalvacijo, 
 se stalno strokovno izpopolnjuje na različnih seminarjih, s študijem strokovne 
literature, s stalno refleksijo svojega dela in 
 vodi oddelčni učiteljski zbor in še posebno skrbi za kontinuirano sodelovanje z 
vsemi strokovnimi delavci, ki se vključujejo v delo oddelčne skupnosti (prav 
tam). 
 
Naloge razrednika 
Malić naloge razrednika razdeli na administrativne, organizacijske in pedagoške (Malić 
1988). Med administrativne naloge sodi vodenje in pregledovanje dnevnikov, 
pripravljanje seznamov učencev, izpolnjevanje spričeval itd. (prav tam, str. 30). Med 
organizacijske Malić prišteva oblikovanje oddelka ali sodelovanje pri njegovem 
oblikovanju, pripravo in organizacijo roditeljskih sestankov, vodenje oddelčnega 
učiteljskega zbora itd. (prav tam). Pedagoške naloge razrednikov pa obsegajo 
spremljanje procesa oblikovanja kolektiva učencev, reševanje vzgojne problematike 
                                                        
8 Pravilnik o normativih in standardih za izvajanje programa osnovne šole (2007) določa, da se za naloge 
razrednika prizna vrednost dveh ur pouka tedensko v 1., 7. in 9. razredu, v ostalih razredih pa le vrednost 
ene ure pouka tedensko (prav tam, 5. člen).  
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oddelka, predlaganje pohval, nagrad in vzgojnih ukrepov oddelčni skupnosti in 
učiteljskemu zboru, animiranje družabnega življenja v oddelku itd. (prav tam).  
 
J. Kalin govori predvsem o treh vrstah nalog razrednika: psiholoških, socialnih in 
strokovnih, omenja pa tudi pedagoške in administrativne (Kalin 1999, str. 89).  
 
Psihološke naloge zajemajo tiste funkcije, ki jih mora razrednik zastopati, kadar učenci 
nanj naslavljajo želje, zahteve ali psihološke potrebe: 
 deluje kot psihološka opora, daje občutek varnosti, sprejetosti in bližine; 
 predstavlja identifikacijsko figuro; 
 predstavlja simbol skupine; 
 je nosilec odgovornosti za delovanje in dobro počutje celotne skupine ter 
 je grešni kozel oddelka, ko je ta v krizi; v primerih neuspehov učenci na 
razrednika prenesejo občutke krivde za neuspeh; na razrednika krivdo pogosto 
prenašajo tudi učitelji, ki ga krivijo za dogajanje med njihovimi urami (prav tam). 
 
Socialne naloge so vezane na organizacijo življenja v oddelku in na oblikovanje socialne 
klime v oddelku. Učitelj zavzema naslednje funkcije: 
 je organizator dela; 
 je razsodnik v sporih in konfliktih znotraj oddelka; 
 predstavlja oddelek navzven in 
 je kadrovnik, ki učencem dodeljuje funkcije in vloge (prav tam). 
 
Strokovne naloge pa zajemajo: 
 koordiniranje aktivnosti; 
 planiranje in 
 delovanje razrednika kot strokovnjaka (prav tam). 
 
Naloge razrednika znotraj oddelka pa je na podlagi Programskih smernic […] (2005), 
zakonodaje in izkušenj z razredniki izluščila tudi T. Ažman (2012). Ugotovila je, da 
učiteljeve naloge zajemajo tri področja: vodenje; učenje in učni ter drugi dosežki 
učencev; oblikovanje oddelčne skupnosti (prav tam, str. 39–40). 
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V sklopu vodenja razrednik: 
 načrtuje, spremlja in vrednoti delo oddelčne skupnosti (oblikuje program dela in 
skrbi za njegovo realizacijo in evalvacijo); 
 vodi, koordinira delo oddelčnega učiteljskega zbora; 
 organizira izbiro (imenovanje) oddelčnih predstavnikov učencev; 
 vodi razredne ure; 
 vodi roditeljske sestanke; 
 vodi govorilne (pogovorne) ure; 
 posreduje potrebne informacije učencem, učiteljem in staršem; 
 skrbi za povezovanje oddelčne skupnosti z vsemi sistemi in ljudmi v šoli in zunaj nje; 
 daje pobude in predloge v zvezi s poukom, programom dni posameznih dejavnosti, 
ekskurzij, šolskih prireditev in interesnih dejavnosti; 
 pomaga reševati konflikte in probleme med učenci, med učenci in učitelj ipd.;  
 se zavzema za pravice učencev in 
 skrbi za zakonito vodenje postopkov (prav tam, str. 39). 
 
V sklopu učenja in učnih ter drugih dosežkov učencev razrednik: 
 obravnava učne in vzgojne rezultate oddelka, skupin in posameznikov; 
 spodbuja učence k aktivnemu sodelovanju; 
 spodbuja in motivira učence in učitelje, da lahko razvijejo in uveljavijo svojo 
nadarjenost, sposobnosti in zamisli; 
 organizira medsebojno pomoč učencev pri učenju; 
 skrbi za usposabljanje učencev in načrtovanje kariere (poklicno vzgojo); 
 oblikuje predloge za pohvale, priznanja in nagrade učencem v oddelčni skupnosti; 
 na pobudo učencev ugotavlja ustreznost posamezne ocene ter 
 piše in ureja oddelčno dokumentacijo: spričevala, obisk pouka, opravičila, 
dnevnik, individualizirane programe, pedagoške pogodbe, posebne statuse in 
druge evidence in zapisnike (prav tam). 
 
V sklopu oblikovanja oddelčne skupnosti razrednik: 
 opazuje in spoznava oddelek; 
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 obvešča učence; 
 soustvarja ustrezno vzdušje v oddelku; 
 spodbuja ravnanje v skladu s temeljnimi človeškimi vrednotami; spodbuja 
sodelovanje med učenci; navaja učence na spoštovanje različnosti; spodbuja 
razvijanje čuta do sočloveka; 
 načrtuje in organizira okoliščine, v katerih učenci prevzemajo soodgovornost za 
svoje ravnanje in odločitve ter življenje v oddelčni skupnosti (omogoča 
oblikovanje zrele, samostojne in odgovorne osebnosti); 
 razvija preventivne dejavnosti s poudarkom na prizadevanju za zdravo življenje, 
 organizira medsebojno pomoč sošolcev v različnih težavah; 
 organizira različne akcije in prireditve ter 
 organizira različne oblike dežurstva učencev v skladu s sprejetim hišnim redom 
in dogovorjenim letnim načrtom dežurstev (prav tam, str. 40). 
 
Vloga razrednika tako zajema precej vlog in nalog, ki jih sicer različni avtorji malce 
drugače sistematizirajo, pri vseh pa gre za naloge, vezane na administracijo, organizacijo 
in pedagoško vodenje. J. Kalin posebej poudarja psihološko vlogo, ki dodatno pokaže, 
kako pomembna je pravzaprav vloga razrednika za učence in njihov razvoj, posebno na 
nižjih vzgojno-izobraževalnih stopnjah, kjer razrednika učenci pogosto postavijo v 
starševsko vlogo (Kalin 1999). Glede na številne naloge, ki jih razrednik mora opravljati, 
lahko sklepamo, da razredništvo je smiselno, saj se na ta način porazdeli odgovornost za 
učence posameznih oddelkov. Točno se ve, katere so administrativne in organizacijske 
naloge razrednika, ki jih mora ta opravljati. Določene so tudi pedagoške naloge 
razrednika, vendar je to nalogo precej težje opravljati kot ostali dve. Jurančič navaja, da 
je pedagoško delo v oddelku najzahtevnejše in najodgovornejše delo izmed vseh 
aktivnosti v šolstvu (Jurančič 1990, str. 59). Prav na pedagoškem področju najbolj pride 
do izraza dejstvo, ki ga je izpostavila J. Kalin, da je razredništvo predvsem socialna vloga, 
ki ni objektivno določena, ampak jo oblikujejo vsi vpleteni – vodstvo šole, učitelji na šoli, 
učenci in njihovi starši ter razrednik sam (Kalin 1999). Z vidika vodenja oddelka je 
problematično predvsem prelaganje odgovornosti drugih učiteljev na razrednika, če 
učenci pri njih ne dosegajo želenih standardov znanja ali če so v oddelku pogoste 
vzgojne težave. Razrednik s svojim posrednim vplivom ne more biti (edini) odgovoren 
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za obnašanje, motivacijo in znanje učencev pri predmetih, ki jih sam ne poučuje. 
Največjo odgovornost tu (poleg učencev samih) zagotovo nosijo učitelji posameznih 
predmetov, ki se morajo zavedati, da so sami odgovorni za vodenje oddelka, ki ga 
poučujejo. Glede na to je malce presenetljivo, da Bela knjiga o vzgoji in izobraževanju v 
Republiki Sloveniji predlaga, da bi se morala okrepiti neposredna in koordinacijska vloga 
razrednika, tako da bi razrednik sistematično in kontinuirano spremljal odgovorno 
sodelovanje učencev pri pouku, pri uresničevanju šolskih pravil in reda ter odnosov med 
učenci oziroma med učenci in učitelji (Bela knjiga … 2011, str. 132). Kako naj bi se 
okrepila njegova neposredna vloga, ni pojasnjeno, vendar lahko predvidevamo, da 
dokler razrednik ne bo fizično prisoten pri vseh učnih urah svojega oddelka, 
neposrednega vpliva na sodelovanje učencev pri pouku ter na odnose med učenci in 
učitelji ne bo imel. Prav zato je pomembno, da učitelji sami imajo znanje in kompetence 
za učinkovito vodenje oddelkov, v katerih poučujejo. Razrednik jim je lahko (in bi jim 
moral biti) pri tem v pomoč, nikakor pa ne bi smel postati grešni kozel za njihove 
neuspehe. 
 
V nadaljevanju predstavljamo kontinuum učiteljevega ravnanja avtorjev Wolfganga in 
Glickmana (gl. Wolfgang 2005). Na podlagi kontinuuma bomo izbrali in natančneje 
predstavili modele vodenja oddelka.  
 
3. Kontinuum učiteljevega ravnanja  
 
Učitelj ima na voljo pester nabor modelov vodenja oddelka. Avtorji (npr. Tauber 2007; 
Wolfgang in Wolfgang 1994) opozarjajo, da ni modela, ki bi deloval v vseh situacijah, ves 
čas, pri vseh učencih. Vendar pa je pomembno, da je učitelj informiran in si izbere tisti 
model, ki bo deloval v večini situacij, večino časa pri večini učencev (prav tam). Pri izbiri 
ustreznega modela vodenja oddelka naj bi učitelj izhajal iz svojih prepričanj oziroma 
svoje filozofije poučevanja, učenja, razvoja učencev, discipline itd. (npr. prav tam; Wragg 
1993). Če gledamo na učitelja kot na profesionalca, potem se od njega pričakuje, da svojo 
filozofijo oblikuje na podlagi teoretičnega znanja (poznavanja pedagoških, psiholoških, 
socioloških in drugih teorij, značilnosti sodobnih učencev, sodobnih trendov v družbi, 
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določil zakonodaje itd.). O pravem znanju namreč lahko govorimo takrat, ko povežemo 
izkušnje s teorijo (Tauber 2007, str. 13). Gole izkušnje ali izključno teoretično znanje pa 
učitelju kot profesionalcu ne omogočajo profesionalne avtonomnosti, ki je, kot pravita 
Niemi in Kohonen, ena od značilnosti učitelja profesionalca (Niemi in Kohonen v Muršak, 
Kalin in Javrh 2011, str. 14). Razumevanje vloge učitelja kot profesionalca lepo opiše 
Cvetek: »Vedno bolj se krepi zavedanje, da gre pri poučevanju za zahtevne kognitivne in 
behavioristične procese, ki se jih ne da naučiti na direkten način, npr. s predavanji na 
fakulteti ali branjem ustrezne literature, ali pa zgolj s posnemanjem izkušenih praktikov. 
Danes vemo, da na učiteljevo pedagoško delo bistveno vpliva njegovo pojmovanje 
poučevanja kot profesionalne dejavnosti in njegovo razumevanje vloge učitelja in učenca 
v celotnem procesu poučevanja in učenja.« (Cvetek 2005 , str. 9)  
 
V anglosaški literaturi je znanih nekaj teoretičnih okvirjev,9 s pomočjo katerih se učitelji 
lahko odločajo o izboru njim ustreznega modela. Okvirji variirajo glede na število 
podkategorij, filozofska stališča itd. Skupno vsem teoretičnim okvirjem pa je zavedanje, 
da individualne modele vodenja oddelka lahko bolje razumemo, če jih med seboj 
primerjamo. Razumevanje mest, kjer specifični modeli ustrezajo določenim teoretičnim 
okvirjem, pomaga pri izboru modela in pri zagovarjanju tega modela (Tauber 2007, str. 
36). Tauber poudarja, da mora biti model vodenja oddelka, ki ga učitelj izbere, skladen z 
njegovo filozofijo o tem, kakšna interakcija poteka med učiteljem in učencem (prav tam). 
Eden od pogojev za uspešno vodenje oddelka je torej skladnost med učiteljevimi 
prepričanji oziroma njegovo filozofijo o učenju, poučevanju, interakciji med učiteljem in 
učenci itd. in izbranim modelom vodenja oddelka.  
 
Teoretični okvir, ki ga bomo predstavili in ki bo služil tudi kot osnova za sistematično 
predstavitev modelov vodenja oddelka, se imenuje 'kontinuum učiteljevega ravnanja', 
izdelala pa sta ga Wolfgang in Glickman (Wolfgang 2005). Za uporabo tega okvirja smo 
se odločili, ker se – glede na pregled literature, ki smo ga opravili – edini pojavlja v 
domači literaturi o problematiki vodenja oddelka in disciplinski problematiki (npr. 
Horvat Pšunder 2003a; Kroflič idr. 2009), poleg tega pa je za ta model pri nas na voljo 
tudi primarna literatura. Ostali teoretični okvirji so npr. še 'tipi socialne moči' (social 
                                                        
9 Teoretični okvirji zajemajo različne pristope, ki so podlaga za izbiro modela vodenja oddelka. 
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power bases) avtorjev Frencha in Ravena (1959), behavioristično-humanistični 
kontinuum, kjer sta si zoperstavljena avtorja Skinner in Rogers ter njuni dve teoriji o 
tem, kako se ljudje učimo, ter Lewisov okvir kontrole in vpliva (Lewis 1997; gl. tudi 
Tauber 2007). 
  
Kontinuum učiteljevega ravnanja (teacher behaviour continuum, TBC) sta izdelala 
Wolfgang in Glickman na podlagi opazovanja ravnanja učiteljev ob neprimernem 
vedenju učencev10 (Wolfgang in Glickman v Horvat Pšunder 2003a). Odzive na 
neprimerno vedenje sta strnila v pet skupin (Wolfgang 2005, str. 2):  
 neverbalni signali (looking);  
 nevelelne povedi (naming);  
 vprašanja (questioning);  
 velelne povedi, obljubljanje posledic (commanding) ter  
 modeliranje, uporaba podkrepitev in fizično posredovanje (modeling, reinforcing, 
acting)11 (prav tam). 
 
Slika 3: Kontinuum učiteljevega ravnanja 
 
 
 
 
Vir: Wolfgang, C. H. (2005). Solving discipline and classroom management problems: methods and models 
for today's teachers. Hoboken, New Jersey: John Wiley: Jossey-Bass, cop., str. 2. 
 
Na podlagi prevladujočega načina odzivanja učiteljev na neprimerno vedenje učencev 
sta na kontinuum umestila tri temeljne disciplinske pristope (glej tabelo 1): učitelj lahko 
deluje po principu šibkega nadzora (noninterventionist), po principu zmernega nadzora 
                                                        
10 Neprimerno vedenje je kot tako vedno opredeljeno glede na okoliščine in perspektivo posameznika, ki 
to vedenje ocenjuje (v šoli je to največkrat učitelj). Učitelj neko vedenje v določenih okoliščinah lahko 
dojema kot primerno, drugič pa kot neprimerno. Hkrati vedenje, opredeljeno kot neprimerno, variira 
skozi čas, med različnimi kulturami, družbami, etničnimi skupinami, državami, soseščinami itd. Vsako 
neprimerno vedenje pa še ne predstavlja disciplinskega problema. Neprimerno vedenje se smatra za 
disciplinski problem le takrat, ko vpliva na ostale učence oziroma na učitelja (Pšunder 2004, str. 64; 
Pšunder 2011, str. 25). 
11 Uporabljene so prevodne ustreznice po M. Horvat Pšunder (2003a).   
neverbalni 
signali  
modeliranje, uporaba 
podkrepitev, fizično 
posredovanje 
vprašanja nevelelne 
povedi 
velelne povedi, 
obljubljanje posledic 
 
23 
 
(interactionalist) ali po principu intenzivnega nadzora (interventionist) (Wolfgang in 
Glickman v Tauber 2007, str. 37). 
 
Princip šibkega nadzora, ki ga Wolfgang in Glickman umestita v terapevtski proces, 
temelji na vzpostavitvi odnosa in poslušanju (relationship-listening) (Wolfgang 2005, str. 
3). Ta pristop odraža stališče, da je učenec sam sposoben spremeniti lastno vedenje, 
razlogi za neprimerno ali agresivno vedenje pa izhajajo iz notranjih stisk ali 
preplavljenosti s čustvi (flooded behaviour), ki pogosto zamegli trezno odločitev. 
Učiteljev cilj je, da učencu nastavi ogledalo – da se učenec svojega vedenja zave in da o 
svoji notranji stiski spregovori. S tem, ko bo učenec ubesedil svojo stisko ali čustva, se bo 
naučil tudi primerno uravnavati svoje vedenje. Učitelj se bo posluževal predvsem 
neverbalnih signalov, nevelelnih povedi in delno vprašanj (Wolfgang in Wolfgang 1994, 
str. 11).  
 
Princip zmernega nadzora, ki ga avtorja umestita v vzgojni in svetovalni proces, 
predstavlja pristop, ki temelji na interakciji in iskanju skupnih rešitev (confronting-
contracting) (Wolfgang 2005, str. 3). Učitelj učencu ob neprimernem vedenju sporoča, 
da takega vedenja ne tolerira in zahteva spremembo vedenja, vendar pa učencu 
prepušča moč, da se sam odloči, kako bo spremenil vedenje ter učenca spodbuja in z 
njim sklene dogovor, da se oba držita vzajemnega dogovora o spremembi vedenja. Ta 
pristop v največji meri vključuje uporabo vprašanj (Wolfgang in Wolfgang 1994, str. 11).  
 
Tabela 1: Kontinuum učiteljevega ravnanja, na katerega se navezujejo pristopi in modeli, po katerih učitelj 
deluje, ter stopnja učenčevega nadzora in avtonomije, ki mu jo posamezen pristop omogoča 
Stopnja učiteljevega 
nadzora 
 
šibek 
 
zmeren 
 
intenziven 
Stopnja učenčevega 
nadzora in avtonomije 
veliko  nadzora in 
avtonomije 
zmeren nadzor in 
avtonomija 
malo nadzora in 
avtonomije 
Pristop vzpostavitev odnosa ob 
poslušanju 
interakcija, iskanje 
skupnih rešitev 
pravila - posledice 
Model Gordonov model Dreikursov model Jonesov model 
Vira: Wolfgang, C. H. (2005). Solving discipline and classroom management problems: methods and models 
for today's teachers. Hoboken, New Jersey: John Wiley: Jossey-Bass, cop., str 3.  
Tauber, R. T. (2007). Classroom management: sound theory and effective practice. London: Praeger, str. 38. 
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Princip intenzivnega nadzora temelji na spoštovanju pravil in na posledicah, ki sledijo 
njihovemu (ne)spoštovanju (rules-consequences) (Wolfgang 2005, str. 3). Učitelj s svojim 
vedenjem učencem sporoča, da so pravila jasno vzpostavljena in da sprejema le vedenje, 
skladno z vzpostavljenimi pravili. Primerno vedenje poučuje in ga nagrajuje. Uporablja 
predvsem velelne povedi, modeliranje, podkrepitve in fizične posledice (Wolfgang in 
Wolfgang 1994, str. 11). 
 
Slika 4: Pristopi vodenja oddelka, umeščeni na kontinuum učiteljevega ravnanja 
 
 
 
 
 
 
 
 
Vir: Wolfgang, C. H., Wolfgang, M. E. (1994). The three faces of discipline for early childhood: empowering 
teachers and students. Boston: Allyn and Bacon., str. 11. 
 
S pomočjo kontinuuma učiteljevega ravnanja lahko predstavimo pristope k vodenju 
oddelka, ki se razlikujejo glede na intenzivnost učiteljevega nadzora (slika 4). Pri 
učitelju, ki deluje v skladu s šibkim nadzorom, bodo prevladovali neverbalni signali in 
nevelelne povedi, učitelj, ki deluje v skladu z intenzivnim nadzorom, pa bo uporabljal 
predvsem velelne povedi, modeliranja in podkrepitev. Vendar pa se tudi znotraj 
posameznega pristopa oziroma modela pri učiteljih pojavlja celoten spekter ravnanj, od 
šibkega do intenzivnega nadzora. Ta ravnanja pa gravitirajo k enemu od treh pristopov 
(odvisno od vsakega učitelja), in kot bomo videli pri predstavitvi samih modelov, 
običajno učiteljevo ravnanje ob neprimernem vedenju učencev prehaja iz smeri 
šibkejšega nadzora v smer intenzivnejšega.  
 
Zanimivo je vprašanje, ali naj učitelji uporabljajo izključno en model vodenja oddelka ali 
naj prehajajo iz modela na model glede na situacijo, učenca, vrsto neprimernega vedenja 
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itd. Mnenja strokovnjakov so tu precej deljena; Tauber ostro nasprotuje eklektični izbiri 
modelov in zagovarja stališče, da si mora učitelj izbrati model, ki je najbolj skladen z 
njegovo lastno filozofijo, in se izuriti v uporabi tega modela. Kot pravi, je že obvladanje 
enega modela zahtevno in učenje modela časovno potratno. Le izjemoma, za primere, ko 
izbran model ni učinkovit, pridejo v poštev strategije drugega modela. Če že, Tauber 
pristaja na kombiniranje tistih modelov, ki izhajajo z istega pristopa, nikakor pa ne 
kombiniranje različnih pristopov. Ne strinja se s stališčem, da bi moral učitelj prilagajati 
model glede na dinamiko v oddelku, disciplinsko problematiko ali potrebe posameznih 
učencev; trdi, da je to v praksi nemogoče, saj bi pomenilo, da mora učitelj za vsak 
oddelek ali, še huje, za vsakega učenca uporabljati drug model, kar je absurdno. Meni, da 
učitelj kot profesionalec mora biti tisti, ki se odloči za model, ne pa učenci (Tauber 2007, 
str. 55–56).  
 
Po drugi strani pa nekateri ostali avtorji (gl. npr. Wolfgang in Wolfgang 1994) 
zagovarjajo prehajanje med modeli in uporabo strategij modelov, ki temeljijo na drugih 
pristopih. Wolfgang in Glickman s kontinuumom učiteljevega vedenja zastopata stališče, 
da učinkovit in izkušen učitelj pozna, razume in zna uporabljati strategije različnih 
modelov, ki jih uporablja skladno z vsakokratno konkretno situacijo v smeri vedno 
večjega nadzora. Učiteljeva prva reakcija je tako uporaba neverbalnih signalov 
(približevanje učencu, obrazna mimika itd.), sledijo nevelelne povedi, vprašanja in 
velelne povedi, na koncu pa je učitelju na voljo modeliranje, uporaba podkrepitev in 
fizično posredovanje (prav tam). Cilj kontinuuma učiteljevega ravnanja je torej 
prepustiti učencu moč, da sam popravi svoje vedenje. Če učenec svojega vedenja ne 
spremeni, učitelj postopoma stopnjuje nadzor, vse dokler pri učencu ne zazna želenega 
vedenja (prav tam, str. 7). Wolfgang in Glickman sicer zagovarjata tudi obratno logiko; 
da tudi strategije intenzivnega nadzora, ki jih učitelj pri določenem problematičnem 
učencu uporablja dnevno, vodijo, če je učitelj z njimi uspešen, k vedno manjši stopnji 
nadzora (prav tam, str. x).  
 
 
26 
 
4. Demokracija in modeli vodenja oddelka 
 
Tauber poudarja, da mora učiteljeva izbira modela vodenja oddelka temeljiti tudi na 
njegovih prepričanjih o demokraciji v šoli (Tauber 2007, str. 17). Temu sicer ni mogoče 
oporekati, dokler je učiteljevo delovanje v skladu s pravili, vrednotami in normami, ki so 
postavljeni od zunaj in tvorijo formalni okvir, ki določa delovanje javne šole. Šola je 
namreč institucija družbe in države, o njenem delovanju pa ne morejo odločati niti 
učitelji niti vodstvo šole pa tudi starši in učenci ne (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 33–
34). Formalni okvir določajo vsaj skupne vrednote, splošni in operativni cilji pouka, 
zapisani v učnih načrtih, načela in cilji vzgoje in izobraževanja ter druge določbe 
zakonodaje, ki zavezujejo šole pri njihovem delu – zakonsko zaukazane zahteve, da pri 
pouku ni dovoljena indoktrinacija, zahteve po kritičnosti, pluralnosti in objektivnosti ter 
predpisane pravice in dolžnosti, pravila, kršitve in sankcije, ki zadevajo javno šolo, ter 
pravila šolskega reda (prav tam, str. 43). 
 
Po drugi strani pa se postavlja vprašanje, kako sploh razumeti šolsko demokracijo 
oziroma (če se osredotočimo na raven oddelka) učitelja, ki deluje demokratično. Tauber 
demokratičnega učitelja razume kot tistega, ki svojo moč deli z učenci, ki odločitve 
sprejema skupaj z učenci in ki učencem pušča dovolj svobode (Tauber 2007, str. 22). Po 
njegovem mnenju je demokratičen učitelj tisti, ki učence obravnava enakovredno 
odraslim (razen v točkah, ki jih posebej določa zakonodaja – npr. volilna pravica). Po 
Tauberjevem mnenju demokracijo spodbujajo humanistično usmerjeni modeli oziroma 
modeli, ki na kontinuumu učiteljevega ravnanja spadajo pod šibek ali zmeren učiteljev 
nadzor, medtem ko modeli, osnovani na behaviorističnih idejah (oziroma tisti, ki spadajo 
pod stopnjo intenzivnega učiteljevega nadzora), ne promovirajo demokratičnih načel 
(prav tam, str. 21).  
 
S takšnim razumevanjem demokratičnosti šole ali učitelja se težko strinjamo. Najprej je 
treba poudariti, da demokracije v okviru javne šole ne moremo enačiti z demokracijo na 
ravni demokratične države; šola je le institucija, za katero veljajo od zunaj postavljena 
pravila, učenci pa za posledice svojih odločitev še ne morejo odgovarjati. Poleg tega je 
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treba izpostaviti tudi mit o razliki med sodobno šolo, ki naj bi bila demokratična 
(oziroma, kot navaja Tauber, naj bi zasledovala humanistično filozofijo (prav tam)), in 
tradicionalno šolo (po Tauberjevem mnenju behavioristično usmerjena (prav tam)), ki 
naj bi bila nedemokratična.   
 
Podrobneje problematiko demokratičnosti javne šole po principu predstavniške 
demokracije, kjer ima oblast ljudstvo (natančneje državljani z volilno pravico), 
problematizirata M. Kovač Šebart in Krek (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 31). »Za 
odrasle polnoletne državljane in državljanke v takšni demokraciji velja, da 'imajo' oblast, 
ki jo izvajajo s svobodnim odločanjem z volitvami in z drugimi oblikami sodelovanja pri 
vladanju […]«. (Prav tam, str. 32) Poudarjata, da pri snovanju vzgojne zasnove in 
vzgojnega delovanja v javni šoli ne smemo spregledati dveh pomembnih dejstev: da 
»učenci 'do polnoletnosti' ne nosijo za svoje odločitve enake odgovornosti kot odrasle 
osebe« in da »je šola institucija, ki (kot vsaka institucija družbe ali države) deluje po 
pravilih in normah, ki so v zelo pomembnih elementih postavljeni od zunaj – torej niti ne 
od vodstva šole, učiteljev in seveda tudi ne od učencev ali staršev«. (Prav tam) Zaradi 
navedenih razlogov torej šola ne more delovati kot nekakšna »država v malem«, 
nemogoče je vanjo »prenesti strukturo političnega sistema predstavniške demokracije« 
(prav tam).  
 
Sodobna javna šola seveda mora slediti demokratičnim načelom (npr. načelu 
svobodnega odločanja), vendar pa, kot pokažeta M. Kovač Šebart in Krek, to ne pomeni, 
da šola mora delovati po principu predstavniške demokracije. To sploh ni mogoče, saj 
učenci prvič ne morejo odločati o vsem (pravzaprav pri odločanju nimajo veliko 
manevrskega prostora), drugič pa za posledice svojih odločitev niso odgovorni (prav 
tam, str. 35).  Avtorja poudarjata, da četudi šola omogoča malo takšnih odločitev, kjer bi 
lahko učenci v resnici odločali, to ne pomeni, da »ni razlike med totalitarno (lahko je 
represivna ali permisivna) in ne-totalitarno šolo, katere zasnova/delovanje sledi 
normam sodobne demokracije« (prav tam). Ne gre torej za to, da bi v demokratični šoli 
učenci lahko svobodno odločali o vsem; avtorja namreč pokažeta, »da je učenec tudi v 
demokratično delujoči šoli in v razredu strukturno postavljen v specifično podrejen 
položaj« (prav tam, str. 37). Značilnost demokratične šole je v tem, da je »učenčev 
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podrejeni položaj jasno artikuliran v načelih in pravilih ter s tem omejen, hkrati pa je 
učencu zagotovljen prostor participacije povsod, kjer je to realno mogoče« (prav tam).  
 
Nadalje avtorja ugotavljata, da »pojem sodobne demokracije ni omejen na pomen 
urejanja skupnih zadev prek svobodnih odločitev posameznika« (prav tam) in kot 
pomembno načelo omenjata načelo vključevanja. Vendar pa dodajata, da se tudi to 
načelo napačno interpretira kot vključevanje učencev v oblikovanje šolskih pravil in da 
je torej značilnost demokratične šole sodelovanje učencev (ali njihovih staršev) pri 
oblikovanju pravil, po katerih šola deluje (prav tam). Kot že rečeno, to na ravni 
institucije, ki mora delovati po določenih družbenih normah in pravilih, ni možno. Hkrati 
pa avtorja poudarjata, da v primeru, ko šola učencem na deklarativni ravni dopušča 
svobodno odločanje, ki v resnici ni možno, učenci ugotovijo, »da odločajo le na videz in 
da njihove odločitve ne bodo spremenile ničesar, da učitelji z njimi manipulirajo in 
ustvarjajo videz svobodnega odločanja […]« (prav tam, str. 35), učinki pa so ponavadi 
ravno nasprotni od želenih – učenci razvijejo negativen odnos do demokracije, ki jo 
razumejo kot prevaro, v kateri ni vredno sodelovati (prav tam).  
 
Za demokratičnost s perspektive učenca je pomembno predvsem delo v oddelku:  
»[A]li deluje tako, da učenci svoj položaj dojemajo kot položaj vključenosti v šolski proces na 
prav določen način: da učiteljeva ravnanja vključujejo spoštovanje načel (norm) in vnaprej 
postavljenih transparentnih pravil, ki se ne spreminjajo iz dneva v dan (ali v podrejanju 
samovoljnim zahtevam in ravnanjem bodisi učitelja bodisi 'neobvladljivih' in/ali nasilnih 
učencev), da učiteljeva komunikacija poteka tako, da spoštuje osebnostno integriteto učencev, da 
jih učitelj pri tem ne diskriminira ipd. Participacija učencev kot element demokracije je v šolskem 
kontekstu torej specifična, prilagojena mora biti šolskim okvirom. Jasno pa je, da po tem konceptu 
učitelj, ki deluje po načelu totalitarne samovolje v odnosu do učencev, deluje v nasprotju s 
sodobnim pojmovanjem demokracije. Povedano še drugače: učitelji demokratično razredno 
kulturo vpeljujejo (tudi) z načinom/stilom svojega dela (analogno velja za življenje šole, na 
katerega zelo vpliva ravnatelj oziroma vodstvo šole). Pomembno je torej, ali učitelj učence 
vključuje v svoje delo tako, da jim pri vsakodnevnem, običajnem delu v oddelku omogoča, da 
učenci, če česa ne vedo, lahko postavijo vprašanja, in tudi, da si jih upajo postaviti. Ali da učence 
ob spoštovanju učiteljevih pravil in dignitete, če se z nečim ne strinjajo, ni strah izraziti svojega 
nestrinjanja ter artikulirati svojih argumentov (podobno tudi v razmerju do drugih učencev). Da 
učitelj med učenci spodbuja dialog, v katerem sogovorniki drug drugega poslušajo (in da zna 
preprečiti morebitno nasilje). Znak demokratične kulture je tudi to, da učence navaja na to, da 
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svojih idej ali svojega nestrinjanja ne izražajo z apriornim pričakovanjem, da bo posameznikova 
zahteva izpolnjena (sicer je zanje šola nedemokratična). Pa tudi da besede in ravnanja pri učitelju 
niso v nasprotju med deklariranimi zahtevami in zahtevami na ravni ravnanj.« (prav tam, str. 37–
38) 
 
Demokratičnost šole (v smislu netotalitarnosti) se torej kaže v načinu vključevanja 
učencev v učni proces ter v spoštovanju in ravnanju v skladu z skupnimi vrednotami in 
načeli, normami pravičnosti in pravili delovanja (prav tam). Iz povedanega se jasno vidi, 
kako zelo pomembno vlogo pri uvajanju in ohranjanju demokratičnih načel nosi 
učiteljev zgled in odnos do učencev. Učitelj je prvi, ki se mora izogibati kapricioznim 
ravnanjem in se striktno držati vzpostavljenih pravil, na kar mora navajati tudi učence. 
Hkrati mora do učencev gojiti spoštljiv odnos, spodbujati dialog, dopuščati drugačna 
mnenja in biti nediskriminatoren. Znak demokratične učilnice je tako tudi pozitivna 
klima v oddelku, katere glavni vidik so prav odnosi med učiteljem in učenci oziroma 
način, kako se učitelj vede do svojih učencev. Tudi Muijs in Reynolds navajata, da 
podporno, sprejemajoče okolje dokazano povečuje učiteljevo učinkovitost, predvsem pa 
vpliva na njegovo zmožnost spodbujanja učencev k sodelovanju med poukom (Muijs in 
Reynolds 2010b, str. 32). Vendar nadaljevanje njunega zapisa, ki pravi, da »[u]čitelji, ki 
usmerjajo delo v razredu, ne da bi bili pri tem preveč strogi, obenem pa jih učenci 
doživljajo kot razumevajoče, prijateljske in uslužne, pozitivno vplivajo na dosežke 
učencev […]« (prav tam), kaže oziroma opozori na pogosto izenačevanje sprejemajočega 
odnosa učitelja z njegovo nestrogostjo (karkoli že to lahko pomeni). Če se strogost 
razume kot spoštovanje in ravnanje po vnaprej postavljenih načelih in pravilih, to 
učiteljem ne sme preprečevati ustvarjanja sprejemajočega odnosa z učenci. Če to 
pomeni, da od učencev ne zahtevajo ničesar, kar bi terjalo napor, pa je glede na teorije 
učenja, ki pravijo, da je naloge treba zastaviti malce višje od sposobnosti učencev, celo 
škodljivo za učence.  
 
V nadaljevanju predstavljamo tri modele vodenja oddelka, ki si na kontinuumu 
učiteljevega ravnanja sledijo od najšibkejšega do najbolj intenzivnega pristopa: 
Gordonov model, Dreikursov model in Jonesov model. 
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5. Gordonov model 
 
Thomas Gordon (1918–2002) je bil klinični psiholog in ustanovitelj Treninga 
učinkovitosti (Effectiveness Training), izobraževalne ustanove, ki ponuja izobraževalne 
programe na področju reševanja konfliktov in krepitve odnosov za starše, učitelje ter 
vodje v podjetjih, industriji in organizacijah vseh vrst. Na njegovo delo je močno vplival 
Carl R. Rogers, začetnik humanističnega pogleda na izobraževanje. Gordon je v svoji 
karieri zagovarjal in širil Rogersov pogled na vodenje v različnih okoljih – poleg šolskega 
okolja še v podjetjih, industriji in v družini (Tauber 2007, str. 49, 197–198). 
 
Gordonov model se uvršča v pristop, ki temelji na vzpostavitvi odnosa ob poslušanju. 
Osrednje mesto v modelu zavzema komunikacija med učiteljem in učenci oziroma 
odnos, preko katerega potekata poučevanje in učenje (Gordon 1983). Odnos, ki ga z 
učenci ustvari, temelji na predpostavki, da so učenci racionalna bitja, ki jih žene notranja 
potreba po samoaktualizaciji, učitelj pa to potrebo spodbuja tako, da z učenci oblikuje 
sprejemajoč odnos, ki ne temelji na obsojanju (Wolfgang 2005, str. 165).  
 
Model torej temelji na komunikaciji med učiteljem in učencem in se osredotoča 
predvsem na notranje doživljanje problemov ali konfliktov tako pri učiteljih kot pri 
učencih. Poudarja, da je učiteljeva naloga ozaveščanje notranjih občutkov, ki jih v njem 
sproži vedenje določenega učenca, s čimer ugotovi, čigav je pravzaprav problem. Če je 
problem učenčev, ga mora z aktivnim poslušanjem in sprejemajočim odnosom 
spodbujati, da problem sam razreši. Če je problem učiteljev, mora učencu z uporabo 
skrbno oblikovanih jaz-sporočil, ki se nanašajo na učenčevo ravnanje in ne nanj kot 
osebo, sporočiti, da ima problem, in z njim skušati najti rešitev. Hkrati mora znati 
dekodirati učenčeva sporočila, ki so vedno kodirana – učenci težko izražajo resnične 
probleme, zato jih izražajo v zakrinkani obliki. Gordon zavzema stališče, da se bodo 
učenci razvili v avtonomne posameznike le v okolju, kjer so sprejeti takšni, kot so. 
»Sprejemanje je nekaj podobnega kot dobra zemlja za rastlino, ki je komaj vzklila. Ves 
njen razvoj je že programiran v njej, vse kar potrebuje, so ugodni pogoji.« (Gordon 1983, 
str. 44) Zavrača stališče, »da bo otrok ostal tak, kot je, če bomo z njim zadovoljni; ne bo 
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namreč čutil nobene potrebe po tem, da bi se razvijal«. (Prav tam) Skozi sprejemajoč 
odnos, ki vključuje vedenje z nizko stopnjo nadzora (predvsem neverbalni signali in 
nevelelne povedi), in prepuščanjem odgovornosti za reševanje problemov učencem, 
učitelj po Gordonovem modelu ravna tako reaktivno kot preventivno, saj naj bi se 
sčasoma prav zaradi tega sprejemajočega odnosa problemi vedno redkeje pojavljali.  
 
Cilj Gordonovega modela je pomagati učencem na poti k avtonomnosti in odgovornosti 
(prav tam, str. 11), Gordon pa zavzema stališče, da je ta cilj možno doseči le, če učiteljeve 
strategije ne slonijo na nadzoru oziroma moči (npr. na grožnjah s kaznovanjem, 
sramotenjem, pa tudi ne na nagrajevanju), saj v učencih vzbujajo odpor in maščevalnost, 
s tem pa onemogočajo učenje. Nasprotno, strategije morajo temeljiti na skupnem 
reševanju problemov in sodelovanju. Gordon zagovarja tesen, intimen, predvsem pa 
pristen odnos med učiteljem in učenci ter nasprotuje mnenju, da bi s tem učitelj izgubil 
avtoriteto in spoštovanje učencev (prav tam).  
  
5.1. Pomen komunikacije 
 
Osrednja ideja Gordonovega modela je odprta in avtentična komunikacija12 med 
učiteljem in učencem (Wolfgang 2005, str. 169). Gordon pravi, da obstaja potreba po 
komunikaciji znotraj posameznika; posameznik se želi z nekom pogovarjati takrat, ko za 
to obstaja neka fizična ali emocionalna potreba v njem, to potrebo pa posameznik 
zunanjemu svetu sporoči tako, da jo zakodira v govorici. Pogosto pa je potrebe, posebno 
tiste, povezane s čustvi, težko izraziti z govorom – to velja tako za odrasle, še toliko bolj 
pa za učence z omejenim intelektualnim znanjem in verbalnimi sposobnostmi. Gordon v 
svojem modelu zavzema stališče, da je razlog za učenčevo destruktivno vedenje notranji 
nemir, ki se izraža skozi neprimerno vedenje (prav tam, str. 169–170). Učitelj mora zato 
znati izluščiti resnični pomen besed in čustev, ki jih učenec izraža, hkrati pa učencu 
nuditi podporo brez obsojanja (prav tam, str. 170). Učitelj takšen odnos doseže z 
uporabo pasivnega in aktivnega poslušanja (critical and active listening) (prav tam, str. 
169).  
                                                        
12 Komunikacija ni le govorjenje in poslušanje, ampak proces, v katerem udeleženci razumejo sporočilo 
drugega in se odzivajo na način, ki omogoča nadaljnje razumevanje (Wolfgang 2005, str. 169).  
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5.2. Kontinuum učiteljevega ravnanja 
 
Učitelj prakticira predvsem ravnanja, ki so nižje na kontinuumu učiteljevega ravnanja in 
s tem po Gordonovem mnenju omogoča več avtonomije oziroma moči učencem. Gre 
predvsem za: neverbalne signale, nevelelne povedi in odprta vprašanja (Wolfgang 2005, 
str. 169). 
 
Neverbalni signali 
Učitelj se na učenčevo neprimerno vedenje najprej odzove le z neverbalnimi signali 
oziroma s pasivnim poslušanjem (molkom), s čimer mu sporoča: »Opazil sem tvoje 
ravnanje in verjamem v tvojo sposobnost, da neprimerno vedenje sam spremeniš. Če 
potrebuješ mojo pomoč, sem tu.« Če učenec ne zna samostojno rešiti problema, ga učitelj 
z uporabo pritrjevalnih pripomb (»Aha!«, »Razumem.« itd.) spodbudi, da problem 
ubesedi. Pri tem mora dati učencu na voljo dovolj časa in spodbud (s kimanjem ali 
drugimi spodbudnimi kretnjami), ki učencu sporočajo, da učitelja stvar zanima, v učencu 
vzbudijo občutek sprejetosti in mu olajšajo komunikacijo z učiteljem. Vendar pa je 
pogovor, kjer je učitelj le v vlogi pasivnega poslušalca, enosmeren, učenec nima uvida v 
to, koliko je učitelj v resnici pozoren in koliko ga razume (prav tam, str. 169; Gordon 
1983, str. 46–47). 
 
Vprašanja in nevelelne povedi 
Učenci pogosto težko začnejo odkrit pogovor z učiteljem. Učitelj jih lahko spodbudi s 
pritrjevalnimi in opogumljajočimi pripombami (door openers), kot so: »Mhm.«, 
»Razumem.«, »To je pa zanimivo, bi lahko o tem povedal kaj več?«, »Kaže, da te to zelo 
muči.«, »To me pa zanima.«, »Bi se želel o tem pogovarjati?«. Vsa ta vprašanja so odprta 
in ne vsebujejo nobenega vrednotenja (Gordon 1983, str. 47), učenca pa spodbujajo k 
podrobnejšemu raziskovanju svojih čustev (Wolfgang 2005, str. 170). Opogumljajoče 
pripombe dajo učencu vedeti, da ga učitelj posluša in do neke mere z njimi učitelj lahko 
izraža empatijo. Vendar pa učencu ne dajejo povratne informacije o učiteljevem 
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pravilnem razumevanju problema (Gordon 1983, str. 69). V ta namen naj bi se učitelj 
posluževal aktivnega poslušanja oziroma nevelelnih povedi, ki vključujejo povzemanje 
in zrcaljenje učenčevih občutkov ali problemov, s čimer učitelj učencu daje povratno 
informacijo o tem, kako razume učenčeva sporočila (Wolfgang 2005, str. 170). Z 
aktivnim poslušanjem učitelj lahko izboljša komunikacijo z učenci, saj mu pomaga pri 
dekodiranju sporočil učencev, ki pogosto ne izražajo notranjih občutij dovolj jasno. 
Učitelj se torej ne sme odzivati le na dobeseden pomen sporočil, ampak mora ugotoviti, 
kaj je učenčev resnični problem.13 Le tako bo lahko učencu v pomoč pri reševanju 
problema (Gordon 1983, str. 50–51).   
Aktivno poslušanje ne zagotavlja, da se bo vsak pogovor končal s pravo rešitvijo. Vendar 
pa dramatične spremembe in dobre rešitve niso edini cilj pogovora. Dovolj je že to, da 
sprožimo proces reševanja problemov, da torej omogočimo učencu uvid v resnične, a 
zakrinkane probleme, ki mu pomaga, da lahko začne z iskanjem rešitve, da omogočimo 
čustveno sproščanje in da učenec vedno bolj dojema učitelja kot človeka, s katerim se da 
pogovarjati (prav tam, str. 59 in 69).  
Aktivno poslušanje je tako lahko učinkovita tehnika, ki omogoča didaktične metode in 
oblike pouka, ki učiteljem pogosto povzročajo težave: metodo diskusije,14 skupinsko 
delo itd. Učitelj sicer mora kot aktiven poslušalec žrtvovati dragocen čas, kar pa se mu 
obrestuje, saj dolgoročno pridobi več časa za kvalitetno poučevanje in učenje (prav tam). 
5.3. Odnos med učiteljem in učenci 
 
Čigav je problem? 
Gordonov model, ki temelji na šibkem učiteljevem nadzoru, si prizadeva, da bi učenci 
prevzeli moč, odgovornost in avtonomijo (Gordon 1983, str. 82). Napaka, ki jo učitelji 
                                                        
13 Učenec, zaskrbljen zaradi bližajočega testa, izrazi svojo skrb z naslednjimi besedami: »Zakaj se moramo 
učiti vse te traparije?« Zavrnjen učenec reče: »Maja je važička.« Razočaran nad rezultati risanja: »Ne 
maram risanja – to je za dojenčke.« (Gordon 1983, str. 50). Učitelj mora prepoznati učenčeva resnična 
čustva in se nanje primerno odzvati. V prvem primeru torej njegov odgovor ne bo »To pa res niso 
traparije, boš videl da ti bo znanje prišlo prav.«, ampak npr. :»Te skrbi, da ne boš vsega znal?« 
14 Osrednji problem, s katerim se učitelj sooča pri metodi diskusije, je pripraviti učence do pogovora. 
Aktivno poslušanje, ki ne vključuje vrednotenja, ocenjevanja ali komunikacijskih ovir, hkrati pa omogoči 
učitelju vpogled v (pomanjkljivo) znanje učencev, njihove interese, posebne talente itd., lahko učitelju 
pomaga pri motiviranju celotnega razreda (Gordon 1983, str. 71–72). 
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pogosto delajo, je, da problem, ki je izključno učenčev, prevzamejo nase in ga 
obravnavajo kot svoj lasten problem ter ga posledično želijo rešiti (prav tam, str. 86–87). 
Gordon poudarja, da mora učitelj, preden se odzove, presoditi, čigav je problem – 
učenčev ali učiteljev; ali učenčevo vedenje vpliva na učitelja oziroma na druge učence ali 
ne? Je učenčevo vedenje zanj sprejemljivo ali ne? Sprejemljivo vedenje je tisto, ki drugim 
ljudem ne preprečuje zadovoljevanja potreb in jim ne krati pravic; ne pomeni pa, da 
moramo to vedenje odobravati oziroma si želeti, da bi se nadaljevalo. Nesprejemljivo 
vedenje pa je po drugi strani tisto vedenje, ki nam ne omogoča zadovoljevanja lastnih 
potreb in krati naše pravice (Tauber 2007, str. 201–202). Če problem pripada učencem, 
jim je treba prepustiti njegovo reševanje, saj se s tem učijo sprejemati posledice lastnih 
odločitev in razvijajo zaupanje vase ter neodvisnost in samostojnost (Gordon 1983, str. 
86–87). Če je problem učiteljev, ga na to opozarja lastno čustveno stanje – vznemirjenje, 
frustracija, jeza, zmedenost in morda tudi fizični znaki: napetost, neugodje, težave z 
želodcem, glavobol, živčnost (prav tam, str. 97). 
Meja med sprejemljivim in nesprejemljivim vedenjem je fluidna; odvisna je od učitelja 
samega, od učencev in od okolja. Učitelj, ki je le človek, se na določeno vedenje učencev 
odziva glede na lastno počutje – včasih neko vedenje sprejema lažje, drugič težje. Enako 
vedenje pri nekaterih učencih tolerira lažje kot pri drugih. Okolje prav tako igra 
pomembno vlogo; če je z učenci zunaj na igrišču, bo toleriral vedenje, ki ga v razredu ne 
(Tauber 2007, str. 202).  
Problem je učenčev 
Ena ključnih Gordonovih predpostavk je, da učitelj učenčevih problemov, ki ne vplivajo 
direktno nanj, ne sme jemati kot lastnih problemov, ampak izključno kot učenčeve. 
Problem mora rešiti učenec sam, učitelj mu lahko kvečjemu daje oporo in ga usmerja. 
Učiteljeve reakcije naj bi se zadrževale le na prvih treh najnižjih stopnjah kontinuuma 
učiteljevega ravnanja: neverbalni signali (pasivno poslušanje), vprašanja (opogumljajoče 
pripombe) in nevelelne povedi (zrcaljenje in povzemanje učenčevih besed) (Gordon 
1983).  
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Problem je učiteljev – uporaba jaz-sporočil 
Če je problem učiteljev, se učitelj poslužuje istih strategij, le da pred tem uporabi 'jaz-
sporočilo' (nevelelna poved). Jaz-sporočilo vključuje besedo 'jaz' ter opiše učenčevo 
vedenje in učiteljeve občutke ob tem vedenju. Vsebovati mora tri sekvence: vedenje, 
učinek in čustvo (Wolfgang 2005, str. 174–175). Prvi del povedi, ki se nanaša na vedenje, 
mora navajati dejstva in ne vrednotiti vedenja. Pogosto se začenja s 'kadar'. »Kadar ne 
pospravite materiala sami ...«, »Kadar ne zaklepate vrat ...« Drugi del povedi (učinek) je 
za učitelja najtežji, saj z njimi opiše posledice, ki jih v njem povzročijo v prvem delu 
naštete okoliščine: »... mi včasih kaj zmanjka ...«, »... moram sam porabiti mnogo časa, da 
vse spravim v red ...« Posledice morajo biti resnične, učenci morajo učitelju verjeti. 
Zadnji del povedi označuje čustveno stanje učitelja ob posledicah, navedenih v drugem 
delu: »... in zaradi tega sem stalno zaskrbljen.«, »... in to me jezi in utruja.« Zaporedje 
vedenje – učinek – čustvo sporoča, da se čustva nanašajo na možen učinek, ne pa na 
vedenje samo. S tem se učenec počuti manj ogroženo in čuti manjšo potrebo po obrambi 
(Gordon 1983, str. 107–109). 
Jaz-sporočila Gordon imenuje tudi 'sporočila, s katerimi prevzemamo odgovornost', saj z 
njihovo uporabo učitelj prevzema odgovornost za to, kar se dogaja v njem samem in to 
odkrito deli z učencem. Po drugi strani pa odgovornost za učenčevo vedenje prepušča 
učencu samemu, ne da bi to zanj pomenilo slabo vrednotenje. Jaz-sporočilo učencu 
sporoča, da je s svojim vedenjem učitelju povzročil nek problem in s tem povzroči, da 
ima problem tudi učenec. Prva učenčeva reakcija je lahko obrambnega značaja, naloga 
učitelja pa je, da po jaz-sporočilu uporabi tehniko aktivnega poslušanja (prav tam, str. 
105, 109). 
Področje brez problema 
Področje, kjer nihče nima problema, je področje, kjer lahko poteka učenje. Problemi 
učenca ali učitelja, ki so preveliki, da bi jih lahko začasno odmislila, namreč učenje 
onemogočajo. Bistvo Gordonovega modela je ravno razširitev področja brez problema in 
s tem povečati čas, namenjen učenju (prav tam).  
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5.4. Jezik nesprejemanja 
 
Uporaba velelnih povedi je v obeh primerih (kadar je problem učenčev in kadar je 
učiteljev) neprimerna, saj preprečuje učencem, da bi se spoprijemali s težavami po svoje 
ter jih postavlja v podredljiv in odvisen položaj (Gordon 1983, str. 82). Če učitelj pogosto 
uporablja velelne povedi, se učenci začnejo upirati, to pa vodi v konflikte (Wolfgang 
2005, str. 179). Velelne povedi oziroma komunikacijske ovire (roadblocks to 
communication), ki se jim učitelj mora čim bolj izogibati (razen v primerih neposredne 
nevarnosti), lahko razdelimo v tri kategorije (Gordon 1983, str. 101–103): 
 sporočila, ki učencu ponujajo rešitev za njegov problem. Z njimi učitelj sporoča, da 
učenec ni dovolj pameten, da bi sam našel rešitev za problem, in mu med 
vrsticami sporoča, da je avtoriteta, ki jo je treba ubogati. V učencu ta sporočila 
vzbudijo odpor in potrebo po maščevanju: ukazovanje, usmerjanje; svarilo, 
grožnja; moraliziranje, pridiganje; nasvet, ponujanje rešitev, sugeriranje; 
navajanje logičnih argumentov (prav tam, str. 101); 
 sporočila, ki učenca zatolčejo; izražajo negativno učiteljevo mnenje o učencu in 
mu sporočajo, da je v nekem smislu problematičen: dajanje sodb, kritiziranje, 
nestrinjanje, grajanje; nagrajevanje, soglašanje, pozitivno vrednotenje; dajanje 
vzdevkov, smešenje; interpretiranje, analiziranje, diagnosticiranje; spodbujanje, 
simpatiziranje, tolaženje, podpora; spraševanje, preiskovanje, navzkrižno 
zasliševanje; umikanje, sarkazem, humor; (prav tam, str. 102); in 
 indirektna sporočila – razne oblike šaljenja, sarkazma (»V živalskem vrtu pa res še 
nisem poučeval.«) (prav tam, str. 102). 
Prav tako ni primerna uporaba jaz-sporočil v situacijah, ko je problem izključno učenčev. 
Kljub učiteljevi potrebi, da pomaga učencem rešiti njihove probleme, mora reševanje 
prepustiti njim. Dobrodošla pa je njegova pomoč pri usmerjanju učencev, da začnejo o 
problemu in možnih rešitvah sploh razmišljati (Wolfgang 2005, str. 176–177).  
Kot že rečeno, mora učitelj znati pravilno presoditi, kdaj problem pripada učencu in kdaj 
njemu samemu. Če je problem učiteljev, ga na to opozarja lastno čustveno stanje – 
vznemirjenje, frustracija, jeza, zmedenost in morda tudi fizični znaki: napetost, neugodje, 
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težave z želodcem, glavobol, živčnost (Gordon 1983, str. 97). Če je problem učenčev, naj 
bi se učitelj odzival le z ravnanji, ki zajemajo najmanj nadzora na kontinuumu 
učiteljevega ravnanja: neverbalni signali (pasivno poslušanje), vprašanja (opogumljajoče 
pripombe) in nevelelne povedi (zrcaljenje in povzemanje učenčevih besed).  
 
5.5. Jezik sprejemanja 
 
Učitelj uporabi komunikacijske ovire, kadar imajo učenci problem, in jim s tem sporoča, 
da je z njimi nekaj narobe, da imajo problem in se morajo spremeniti. Gordon namesto 
jezika nesprejemanja predlaga jezik sprejemanja, s katerim učencu sporočamo, da ga 
sprejemamo takega, kot je. Le na ta način se bo učenec naučil konstruktivno reševati 
lastne probleme in se razvijal (Gordon 1983, str. 44). Jezik sprejemanja Gordon črpa iz 
terapevtskih poklicev, kjer je sprejemajoč odnos ključen za uspešno delo; klienti se le v 
takem odnosu počutijo sprejete, nimajo strahu pred terapevtovim vrednotenjem in 
lahko govorijo tudi o svojih najbolj negativnih lastnostih. Terapevtski odnos Gordon 
aplicira tudi na učiteljev odnos do učencev, saj naj bi s tem v učencu vzbujal zaupanje v 
samega sebe, mu omogočal konstruktivno reševanje problemov in razvoj samostojnosti 
(prav tam, str. 44–45). 
 
5.6. Prednosti in pomanjkljivosti modela 
 
Wolfgang kot prednosti Gordonovega modela navaja natančne strategije, ki jih Gordon 
predlaga za vzpostavitev sprejemajočega odnosa med učiteljem in učenci (aktivno 
poslušanje, jaz-sporočila, metoda reševanja konfliktov brez poraženca, odsotnost kazni), 
navajanje učencev na prevzemanje odgovornosti za reševanje lastnih problemov in 
demokratično uveljavljanje pravil oziroma sprejemanje dogovorov, ki ne smejo temeljiti 
na podrejanju, ampak na uvidu učencev, da je dogovor smiseln (Wolfgang 2005, str. 
186). Navaja, da mnogo učiteljev Gordonov model vidi kot nemočnega, saj ne predvideva 
nobenih kazni ali posledic, spet drugim se zdi, zaradi uporabe terapevtskih strategij 
(aktivno poslušanje, opogumljajoče pripombe), prav ta model najvplivnejši. Pa vendar se 
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tako Wolfgangu kot tudi Charlesu postavlja vprašanje, če so se učitelji sposobni 
primerno odzivati na morebiti globoke čustvene težave, ki lahko pridejo na dan ob 
uporabi terapevtskih pristopov. Učitelji namreč niso psihologi ali svetovalci. Zahtevno je 
tudi samo aktivno poslušanje, uporaba ustreznih jaz-stavkov, identificiranje problemov 
in ugotavljanje komu pripadajo, sprejemanje odločitev v sodelovanju z učenci, reševanje 
konfliktov po metodi brez poraženca itd. (prav tam, str. 186–187; Charles 1996, str. 
179). Kot pomanjkljivost modela avtorji torej izpostavljajo njegovo kompleksnost; 
učitelji naj bi šli skozi obsežen proces usposabljanja oziroma treningov, kar pa še ne 
zagotavlja, da bodo model obvladali in ga uspešno uporabljali v praksi. Po končanem 
usposabljanju se proces učenja modela nadaljuje v oddelku, kjer se učitelji učijo iz 
lastnih napak. Pri nas usposabljanje ni na voljo.  
 
Gordonov model ponuja kar nekaj zanimivih in uporabnih strategij vodenja oddelka, kot 
je na primer uporaba jaz-sporočil, sposobnost učitelja, da dešifrira učenčeve resnične 
potrebe oziroma probleme, razmislek o tem, čigav je v neki situaciji dejansko problem in 
kdo ga mora rešiti. Vse to so prvine njegovega modela, ki po našem mnenju učiteljem ob 
ustrezni uporabi omogočajo uspešnejše delo. Kljub temu pa lahko izpostavimo nekaj 
šibkih točk, na katere citirani avtorji niso opozorili, in njihove kritike označimo kot 
premalo poglobljene oziroma preveč površinske.  
 
Gordon s svojim modelom želi v učencih razviti avtonomno držo. Problematičnost 
Gordonovega modela vidimo predvsem v načinu, kako to avtonomno držo v učencih 
razvija, oziroma v njegovem razumevanju koncepta avtonomije. Model zagovarja tezo, 
da je razvoj avtonomnega posameznika mogoč izključno preko sprejemajočega odnosa 
in v odsotnosti kakršnegakoli nadzora s strani učitelja. Z drugimi besedami, omogočanje 
avtonomije je možno izključno preko ravnanj, ki spadajo v pristop šibkega nadzora 
(neverbalni signali, nevelelne povedi in odprta vprašanja). S tem težko strinjamo, saj je 
avtonomija neposredno povezana s podreditvijo, ki pa se ji Gordon v velikem loku 
izogiba. Učiteljeva ravnanja, ki bi učence postavila v podrejen položaj, v njegovem 
modelu namreč niso primerna. Povezavo med avtonomijo in podreditvijo oziroma 
nujnostjo postavljanja zahtev s strani učitelja preko konceptov avtonomije in človekovih 
pravic lepo prikažeta M Kovač Šebart in Krek. Kot zapišeta, se je koncept avtonomije v 
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predstavniških demokracijah uveljavil skupaj z uveljavitvijo koncepta človekovih pravic, 
zato koncept avtonomije v okviru vzgoje v javni šoli lahko opredelimo z naslednjimi 
pojmovnimi sklopi: koncept svobode kot svoboda odločitve in vladanja nad seboj, 
koncept spoštovanja oziroma podreditve zakonu in koncept človeka kot reflektirajočega 
bitja. Avtonomija v pomenu vladanja nad lastnim telesom uveljavlja svobodo 
posameznika, hrbtna stran pravic pa je podreditev zakonu. Pravice so univerzalne in 
torej enake za vse, hkrati pa imajo moralno in pravno dimenzijo. Vsakemu posamezniku 
morajo biti pravice zagotovljene, po drugi strani pa se vsakemu posamezniku nalaga 
zahteva po spoštovanju enakih pravic drugih. Pravica drugega pa je za posameznika 
zavezujoča tako z moralnega kot tudi s pravnega vidika – torej zaradi moralne 
odgovornosti in zaradi zakona (Kovač Šebart in Krek 2007, str. 42). Tudi če posameznik 
meni, da moralno ni zavezan konkretni pravici drugega, »človekove pravice kot temeljni 
moralno-pravni okvir osebo kot bitje z individualno moralno odgovornostjo postavljajo 
na mesto avtonomije subjekta, ki vladanje nad samim seboj mora dokazati tudi tako, da 
se kot odgovorno, svobodno bitje, ko gre za enake pravice drugega, podredi Zakonu 
(spoštuje formo pravice, seveda prek spoštovanja konkretnih pravic oziroma 
svoboščin)«. (Prav tam, str. 43–44) Avtorja v nadaljevanju skleneta, da če koncept 
avtonomnosti apliciramo na vzgojo v javni šoli, mora šola vzgojno delovati »v smeri, ki 
bo otroku oziroma učencu omogočila ponotranjiti koncept dolžnosti« (prav tam, str. 45), 
kar pa je mogoče uresničiti le s konkretnimi učiteljevimi zahtevami. 
 
Z Gordonovim modelom tako po našem mnenju ni možno učencev pripeljati do 
avtonomnosti, lahko pa je po drugi strani zelo ustrezen za delo z učenci, ki že kažejo 
avtonomno držo oziroma ki so že ponotranjili simbolni Zakon.  
 
6. Dreikursov model 
 
Rudolf Dreikurs (1897–1972), rojen na Dunaju, je bil zdravnik in psihiater, ki se je 
ukvarjal z družinskim svetovanjem in svetovanjem za otroke. Dolga leta je sodeloval z 
znanim psihiatrom Albertom Adlerjem, socialnim psihologom in utemeljiteljem 
individualne psihologije, ki je pomembno vplival na njegovo delo. Po prihodu v ZDA je v 
 
40 
 
Chicagu ustanovil Inštitut Alfreda Adlerja in postal avtoriteta na področju problematike 
vedenja učencev v šolskih oddelkih (Charles 1996, str. 84; Tauber 2007, str. 145). 
 
Dreikursov model izhaja iz individualne psihologije Alberta Adlerja. Adler je bil 
prepričan, da je človek socialno bitje, čigar glavni motiv je pripadnost in sprejetost. 
Dreikurs je iz te predpostavke izpeljal, da je vse vedenje, tudi neprimerno vedenje, 
namerno in usmerjeno k doseganju socialne potrditve. Učiteljeva naloga je, da učencem 
pomaga prepoznati njihove notranje cilje in jim nato pomaga te cilje preusmeriti na 
primernejše cilje pripadnosti drugim (Wolfgang 2005, str. 105). Učitelj se mora zavedati, 
da učenčevo neprimerno vedenje ni usmerjeno na učitelja osebno, ampak je le učenčevo 
naučeno vedenje v skupini (prav tam, str. 108). 
 
Dreikursov model, tako kot Jonesov, temelji na predpostavki, da so učenci racionalna 
bitja, sposobna uravnavati lastno vedenje, če v tem vidijo neko vrednost. Učiteljeva 
naloga je, da preko skupno oblikovanih pravil in dogovorjenih posledic pomaga učencem 
razviti kontrolo nad lastnim vedenjem. V nasprotju z Gordonovim modelom, ki poudarja 
pomembnost posameznikove notranje zmožnosti za spremembe, pa Dreikursov model 
poudarja pomembnost skupine – za razvoj vsakega učenca je pomemben vpliv učitelja in 
sovrstnikov, ki posamezniku pomagajo, da morebitne neprimerne cilje, ki motivirajo 
njegovo vedenje, preusmeri na primerne. Dreikurs se v svojem modelu osredotoča 
predvsem na proces preusmerjanja ciljev z neprimernih na primerne. Učitelj mora 
najprej znati identificirati cilj, ki žene učenčevo vedenje, nato pa z uporabo logičnih 
posledic (nikakor ne kazni) učenčeve cilje preusmeriti. Tudi pri tem modelu ima 
komunikacija med učiteljem in učenci osrednje mesto, učitelj pa mora biti hkrati tudi 
svetovalec (Charles 1996, str. 99–100; Wolfgang 2005, str. 127).  
 
6.1. Razlogi za neprimerno vedenje  
 
Pri učencu, ki ni socialno sprejet, se začne pojavljati vzorec neprimernega vedenja.15 
Dreikurs opredeli štiri oblike neprimernega vedenja: nadležno, destruktivno, sovražno 
                                                        
15 Učitelj lahko socialno (ne)sprejetost analizira s pomočjo sociograma. 
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in nemočno vedenje (glej tabelo 2). Vsako od teh vedenj se pojavi zaradi drugačne 
notranje motivacije učenca oziroma zaradi zgrešenih/neprimernih ciljev. Učenec si 
prizadeva za: pridobivanje pozornosti, moč in nadzor ali maščevanje, lahko pa postane 
pasiven in nemočen (Wolfgang 2005, str. 106–107): 
Tabela 2: Štirje neprimerni cilji učencev 
neprimeren cilj učenčeva 
prepričanja 
primeri 
učenčevega 
vedenja 
učiteljev odziv 
na vedenje 
odziv učenca na 
učiteljevo 
intervencijo 
 
pridobivanje 
pozornosti 
učenec je del 
skupnosti le, 
kadar mu učitelj 
ali sošolci 
namenjajo 
pozornost 
konstantno zahteva 
pozornost, 
želi biti učiteljev 
ljubljenček, 
se baha, 
postane razredni 
klovn 
 
 
nejevolja, 
ziritiranost 
 
preneha z 
neprimernim 
vedenjem, vendar 
kmalu z njim 
nadaljuje 
 
moč in nadzor 
učenec je del 
skupnosti le, 
kadar ima on 
nadzor nad 
učiteljem in 
sošolci 
ugovarjanje, 
laganje, 
izpadi jeze, 
dvomi v učiteljevo 
avtoriteto in znanje 
 
njegova 
profesionalnost 
je ogrožena 
 
nadaljuje z 
verbalnim ali 
fizičnim upiranjem 
učitelju 
 
maščevanje 
 
učenec se počuti 
izrinjenega, zato 
napada učitelja in 
sošolce 
nasilnost, 
izsiljevanje, 
ustrahovanje, 
izrekanje groženj; 
vse uperjeno proti 
učitelju in sošolcem 
 
 
 
prizadetost 
 
 
še okrepi 
neprimerno vedenje 
 
nemoč in 
nezadostnost 
učenec se počuti 
nesposobnega 
dosegati rezultate 
tako na socialnem 
kot učnem 
področju in 
postne pasiven 
 
 
sanjari med učnimi 
urami, 
skuša biti neviden 
 
 
nezmožnost 
pomagati 
učencu 
 
se še bolj odmakne 
od učitelja in 
sošolcev 
Vir: Dreikurs, Grunwald in Pepper v Hardin, C. J. (2012). Effective Classroom Management: Models and 
Strategies for Today's Classrooms, str. 82.  
Dostopno na: https://www2.bc.edu/~peck/Dreikurs.pdf (pridobljeno 3. 7. 2014). 
 
 iskanje pozornosti: kadar ima učenec potrebo po pozornosti, se bo stalno trudil, da 
bo v središču pozornosti. Ob učiteljevem posredovanju bo prekinil z neprimernim 
vedenjem, a bo z njim kmalu nadaljeval. Od učitelja konstantno izsiljuje hvalo 
oziroma kritiko; oboje je na dolgi rok nezaželeno. Učitelj se ob takem učencu počuti 
ziritirano. Učitelj naj bi skušal učenčevo energijo usmeriti v dejavnosti, preko katerih 
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bi dobil pozornost sošolcev, mu namenjati pozornost takrat, ko je učenec ne zahteva, 
in na način, ki ne spodbuja neprimernega vedenja;  
 moč in nadzor: učenec, ki se počuti manjvrednega in nesposobnega uresničevati 
lastna pričakovanja in pričakovanja drugih, si želi doseči moč in kontrolo. Zatekel se 
bo k vedenju, kot je npr. bahanje, igranje klovna, obnašanje, kot da je glavni itd. Želi si 
biti v središču pozornosti. Ob učiteljevem posredovanju se upre, stopnjuje 
neprimerno vedenje in učitelja izziva. Učitelj se počuti ustrahovanega, poraženega. 
Učitelj naj se na provokacije ne bi odzival, ob učenčevih izbruhih naj bi se distanciral 
od njega, morda celo ustavil pouk in počakal, da učenec z neprimernim vedenjem 
preneha. Učenca naj na dolgi rok vabi k sodelovanju pri sprejemanju odločitev in ga 
določi za odgovornega pri eni od rutin v učilnici;  
 maščevanje: maščevanje je cilj tistega učenca, ki ima občutek, da ni sposoben dobiti 
niti pozornosti niti moči. Občutek ima, da je po krivici v manjvrednem položaju, 
njegova čustva pa so zato prizadeta. Deluje po načelu 'zob za zob': »Če lahko jaz 
trpim, imam pravico, da trpljenje povzročim drugim.« Pozornost in moč za tega 
učenca nista več dovolj; ne želi le biti boljši od drugih, ampak druge ponižati. Kadar 
je učenčev cilj maščevanje, je pred učiteljem težja naloga. Z učencem, ki se počuti 
prizadetega in se želi maščevati (učitelju je težko simpatičen), mora delati skrbno in 
ljubeče, kar od njega terja velik napor, saj se ob takem učencu največkrat počuti, da 
se mu dogaja krivica in je zato prizadet. Rešitve, ki jih ima učitelj na voljo, so npr. 
vzpostavljanje situacij, ki maščevalnemu učencu omogočajo, da se izkaže in pokaže 
svoje močne lastnosti – na ta način izkusi sprejemajoč odnos učitelja in/ali sošolcev. 
Učitelj se lahko z ostalimi učenci dogovori, da bodo takega učenca spodbujali in mu 
nudili oporo. Vendar pa je pri maščevalnih učencih potrebna vztrajnost, saj sprva 
zavračajo vsakršno pomoč; 
 nemoč in nezadostnost: učenec, ki ga motivira ta cilj, je najbolj patetičen. Odrekel 
se je možnosti, da bi komu pripadal, da bi dosegel določen status znotraj skupine. 
Počuti se ničvrednega in nesposobnega narediti karkoli, da bi izboljšal svojo 
situacijo. Sprejel je svojo nepomembnost in ni mu več mar, kaj se z njim zgodi. 
Motivacija učenca je usmerjena v nemoč. Učitelj, ki se sicer ob takem učencu sooča z 
občutki nemoči, ko skuša učencu priti blizu, mora biti predvsem izjemno potrpežljiv, 
poskušati mora navezati stik z učencem in mu preko spodbud in odobravanja 
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vsakega najmanjšega truda pokazati, da je sposoben. (prav tam, str. 106–107, 111–
112; Charles 1996, str. 93–94; Wolfgang in Wolfgang 1994, str. 55). 
 
6.2. Ugotavljanje razlogov za neprimerno vedenje 
 
Tako kot Jonesov model tudi Dreikursov model stopnjuje ravnanje učitelja v smeri 
vedno večjega nadzora. Ko se v razredu pojavi neprimerno vedenje, ki izvira iz enega od 
štirih neprimernih ciljev, učitelj mora ostati miren; predvsem ne sme dopustiti, da bi 
njegovo ravnanje učenca vodilo k neprimernemu cilju (pozornosti, začeti bitke moči, 
dati iztočnice za maščevanje) (Wolfgang 2005, str. 108). Z opazovanjem situacije zbira 
podatke, ki mu bodo pomagali določiti učenčev cilj (prav tam, str. 109) in sam pri sebi 
oceni čustva, ki jih je učenčevo vedenje v njem vzbudilo (prav tam, str. 108). 
 
Preden odreagira na učenčevo vedenje, mora ugotoviti, kateri od štirih neprimernih 
ciljev motivira učenčevo vedenje. Ugotavljanje je sestavljeno iz štirih korakov (prav tam, 
str. 107–108), ki so na kontinuumu učiteljevega ravnanja uvrščeni pod neverbalne 
signale in vprašanja: 
 učitelj opazuje učenčevo vedenje in zbira informacije o učenčevem vedenju, ko je 
ta med sošolci ali v krogu družine; 
 učitelj na podlagi zbranih informacij sklepa ali ugiba, kateri od neprimernih ciljev 
motivira učenca; 
 pri tem si pomaga z reflektiranjem lastnih čustev, ki se pojavijo ob učenčevem 
neprimernem vedenju;  
o Se počutim ziritirano?  Cilj učenca je pozornost. 
o Se počutim ustrahovano?  Cilj učenca je moč in nadzor. 
o Se počutim prizadetega, se mi dogaja krivica?  Cilj učenca je maščevanje.  
o Se počutim nesposobnega navezati kakršenkoli stik z učencem?  Cilj 
učenca je nemoč (prav tam). 
Učitelj potrdi ali ovrže svojo hipotezo še na podlagi konfrontacije z učencem, kateremu 
zastavi serijo štirih vprašanj in opazuje njegove odzive; učenčev refleksni odziv 
(recognition reflex) mu potrdi pravilno sklepanje (prav tam). Z uvodnim vprašanjem 
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učitelj učenca vpraša, če ve oziroma želi vedeti, zakaj se obnaša tako, kot se. Če se učenec 
ne upira, mu učitelj zastavi naslednja vprašanja (prav tam, str. 110): 
 »Je možno, da si želiš posebne pozornosti?«  Pozornost. 
 »Je možno, da si želiš, da bi obveljala tvoja in da bi bil ti glavni?«  Moč in 
nadzor. 
 »Je možno, da želiš prizadeti druge, tako kot se ti čutiš prizadete od njih?«  
Maščevanje. 
 »Je možno, da si želiš, da bi te vsi pustili pri miru?«  Nemoč (prav tam). 
Ključnega pomena je učiteljevo spremljanje učenčevih reakcij oziroma refleksa na vsako 
vprašanje: če se učenec nasmehne, zasmeji, nenadoma dvigne pogled, skomigne z 
rameni oziroma pokaže kakršenkoli drug odziv na določeno vprašanje, je po besedah 
Dreikursa učitelj lahko prepričan, kateri cilj je v ozadju učenčevega vedenja. Ko to 
ugotovi, lahko učitelj prične z ustreznim tretmajem, s katerim bo pomagal učencu 
neprimerne cilje nadomestiti s primernimi (prav tam).   
6.3. Hvala nasproti spodbudi 
 
Dreikurs ni verjel v uporabo kazni, pretirane hvale in pozitivnih ali negativnih 
podkrepitev (Wolfgang 2005, str. 115). Z uporabo hvale učitelj sicer lahko doseže 
ustrezno vedenje pri učencih, vendar pa so za Dreikursa problematični razlogi za tako 
vedenje – motivacija za učenčevo vedenje izhaja iz želje po učiteljevi hvali, ne pa iz 
ponotranjene želje (prav tam, str. 117). Hvala (tako kot druge vrste nagrad) lahko v 
učencu vzbudi občutke tesnobe, saj jo občuti kot pritisk, da mora vedno dosegati uspehe; 
še več, sprejetega se počuti le takrat, ko je uspešen. Eden od pogojev, da posameznik 
lahko funkcionira kot del skupine, pa je, da sebe sprejema tudi v primerih neuspehov 
(prav tam, str. 118).     
 
Po Dreikursu je ključni element za preprečevanje neprimernega vedenja in za 
preprečevanje stopnjevanja neprimernih ciljev od iskanja pozornosti do nemoči – 
spodbuda. Spodbuda učencu sporoča, da ga učitelj sprejema takega, kot je, ne glede na 
njegove dosežke. Osredotočena je na učenčev trud, ne na dosežke. Sestavljena je iz besed 
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oziroma dejanj, ki izražajo učiteljevo spoštovanje in prepričanje v učenčeve sposobnosti 
(Charles 1996, str. 96). 
 
Učitelj mora torej do problematičnega učenca zavzeti spodbuden odnos, ki vključuje 
spoštovanje in optimizem. Učinkovita učiteljeva ravnanja so npr: 
 poudarjanje napredka in truda namesto pričakovanja popolnih rezultatov; 
 poudarjanje učenčevih močnih točk; 
 kritika se nanaša na učenčevo vedenje, ne na učenca osebno; 
 učenec naj dela v skupini s tistimi učenci, ki so najbolj tolerantni in sprejemajoči 
ter pripravljeni pomagati; 
 izogibanje primerjanja z drugimi učenci;  
 poudarjanje, da napake niso neuspehi in da se iz napak učimo; 
 spodbujanje neodvisnosti; 
 krepitev notranje motivacije itd. (Dreikurs in Cassel v Charles 1996, str. 96–97; 
Wolfgang 2005, str. 117) 
 
Tabela 3: Hvala nasproti spodbudi 
hvala spodbuda 
»Tvoj izdelek mi je všeč.« »Bolj se trudiš!« 
»Super! Kako si pameten!« »Zagotovo te veseli (delo na projektu, sodelovanje s 
sošolci …)« 
»Za to nalogo dobiš nalepko.« »Sigurno se dobro počutiš, ker veš, da ti gre dobro.« 
»Vsem bom povedal, kako ponosen sem 
nate.« 
»Lahko si ponosen sam nase!« 
Vir: Wolfgang, C. H. (2005). Solving discipline and classroom management problems: methods and models 
for today's teachers. Hoboken, New Jersey: John Wiley: Jossey-Bass, cop., str. 118. 
 
Pretirana hvala je lahko problematična zaradi naslednjih razlogov (Wolfgang 2005, str. 
117–118):  
 učenec postane odvisen od učitelja: svoje vedenje uravnava le zaradi učiteljeve 
hvale,16 socialnega vedenja pa v resnici še vedno ne obvlada. Če učitelja ni v učilnici, 
se učenčevo vedenje takoj spremeni in ni več primerno. Po Dreikursu je pomembno, 
da učenci ponotranjijo razloge za primerno vedenje – le tako bo njihovo vedenje 
konstantno primerno; 
                                                        
16 »Barbara, super si, ker tako zavzeto delaš! Če bi bilo le več takih učencev, kot si ti, ki znajo delati tiho!« 
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 učenec dvomi v iskrenost hvale: učenci, motivirani z maščevanjem, in tisti, ki se 
počutijo nemočne – to so učenci, ki zavračajo delo med učnimi urami in ne 
upoštevajo učiteljevih navodil – lahko hitro postanejo sumničavi, če jih učitelj 
pretirano hvali za minimalne stvari, ki pa jih le naredijo. Ti učenci na podlagi 
pretirane hvale le potrdijo svoje prepričanje, da so v resnici manj sposobni od svojih 
sošolcev (prav tam).  
 
6.4. Kazen nasproti posledicam 
 
Kljub učiteljevim spodbudam je neprimerno vedenje v učilnici neizogibno. Dreikursov 
model za neprimerno vedenje ne predvideva kazni, ampak naravne ali logične posledice.  
 Kazen: dejanje, s katerim učitelj 'vrne' učencu za neprimerno vedenje in mu da 
vedeti, da je on glavni (Charles 1996, str. 97). 
 Naravna posledica: posledica, ki je direkten rezultat nekega vedenja (brez 
učiteljevega posredovanja) (če učenec hiti, da bi bil prvi v vrsti, ter se spotakne in 
pade, je to naravna posledica17.) (Wolfgang 2005, str. 115). 
 Logična posledica: prirejena posledica, ki pa je direktno povezana z vedenjem, ki 
mu sledi (če učenec hiti, da bi bil prvi v vrsti in se preriva pred druge, ga učitelj 
prestavi na konec vrste) (prav tam). Logične posledice ni enostavno oblikovati za 
vsako neprimerno vedenje. Vendar pa je učiteljeva naloga, da oblikuje situacijo, ki 
sledi neprimernemu vedenju tako, da učenec vidi povezavo med posledico in svojim 
vedenjem18 (prav tam, str. 116). 
 
Uporaba kazni po mnenju Dreikursa ne spada v demokratično učilnico, saj učenci ne 
bodo razvili odgovornosti za lastno ravnanje na podlagi kazni. Kazen učence odtuji in jim 
jemlje voljo; težka kazen v učencu vzbudi potrebo po maščevanju. Kazni ne jemlje kot 
logično povezane z neprimernim vedenjem, ampak kot reakcijo na osebno 
nezadovoljstvo, ki ga čuti učitelj (prav tam, str. 115). Če privzamemo Dreikursovo 
                                                        
17 Učitelj mora zdravorazumsko oceniti, kdaj je varno pustiti učencem, da začutijo oziroma doživijo 
naravne posledice svojih dejanj. Ravnanja, ki bi lahko pripeljala do poškodb, mora vsekakor takoj 
zaustaviti.  
18 Za primerjavo - Gordon logičnih posledic ne odobrava, zanj so manipulativne, zrežirane, varljive. 
(Wolfgang 2005, str. 116). 
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predpostavko, da je človekovo vedenje namerno usmerjeno v pripadnost, potem kazen 
blokira učenčev namen; krepi njegovo motivacijo po neprimernih ciljih: učencu zagotovi 
pozornost, krepi boj za oblast (power struggle), spodbuja maščevanje, onemogoča 
nemočnega (prav tam, str. 116). 
 
Uporaba logičnih posledic zahteva nekatera pravila: učiteljeva naloga je, da logične 
posledice razloži, učenci jih morajo razumeti in se z njimi strinjati. Ko pride do 
neprimernega vedenja, učitelj izpostavi red, ki velja v družbi (ali v učilnici), in uveljavi 
pravila, ki so bila predhodno vzpostavljena na podlagi dogovora. Učinkovit učitelj se 
posledic ob neprimernem vedenju poslužuje konsistentno – ob vsakem neprimernem 
vedenju (Charles 1996, str. 98). Kot poudarja Charles, pričakovane posledice 
neprimernega vedenja učence prisilijo, da o svojem vedenju skrbno premislijo. S tem se 
naučijo notranje uravnavati vedenje (prav tam).   
  
Tabela 4: Logične posledice nasproti kazni 
logična posledica kazen 
pospravljanje nereda za sabo zadrževanje po šoli 
premestitev na konec vrste zaradi prerivanja sporočilo staršem 
prepoved uporabe določenih materialov, dokler se 
učenec ne odloči, da bo z njimi ustrezno ravnal  
zaničevanje 
učenec zamudi proslavo po pouku, ker je bil pri pouku 
prepočasen in ni dokončal vsega do konca ure 
stanje v kotu 
X, če to še enkrat narediš, boš s tem pokazala, da ne 
obvladaš svinčnika in morala ti ga bom vzeti. Nalogo, 
ki zahteva svinčnik, boš lahko rešila šele po koncu 
pouka, ko bodo ostali že na kosilu.  
X, že tisočkrat sem ti rekel, da tega ne počni. Ali je 
to tako težko razumeti? Če te še enkrat vidim, ti 
bom vzel svinčnik, ti pa boš ostala v učilnici še med 
odmorom. Morda je edina rešitev, da kaj narediš, 
to, da si sama! 
Vir: Wolfgang, C. H. (2005). Solving discipline and classroom management problems: methods and models 
for today's teachers. Hoboken, New Jersey: John Wiley: Jossey-Bass, cop., str. 116. 
 
6.5. Oddelčni sestanki – modeliranje 
 
Učitelj, ki dela po Dreikursovem modelu, se zaveda, da mora za preusmerjanje 
motivacije z neprimernega na primeren cilj in posledično pri preoblikovanju vedenja z 
neprimernega v primernega izkoristiti skupino (oddelek) kot model. Dreikurs poudarja, 
da šole in oddelki (skupnost učencev) v zahodnih demokratičnih družbah morajo 
predstavljati model oziroma laboratorij za demokratično družbo; da bi učenci lahko 
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prispevali k demokratični družbi kot celoti kasneje v življenju morajo s prakticiranjem 
demokratičnih načel začeti že v šoli. Osrednja aktivnost za prakticiranje teh načel so 
razredni sestanki, na katerih učenci z učiteljem diskutirajo o vsakdanjih zadevah in 
dolgoročnih pravilih. Sestanki so lahko organizirani formalno ali neformalno, izogibati 
se je treba glasovanju, ki ponavadi odtuji manjšino. Namesto glasovanja Dreikurs 
predlaga konsenz (Wolfgang 2005, str. 114). 
 
Fizično posredovanje 
Dreikurs nasprotuje kakršnemukoli fizičnemu kaznovanju. Učitelj lahko dopusti edino 
bolečino kot naravno posledico (paziti mora le, da ne pride do hujših poškodb – te mora 
preprečiti). Osamitev učenca je prav tako sprejemljiva le redko in le kot logična 
posledica. Če je za posameznika bistveno, da je del skupine, je pomembno, da se z 
drugimi posamezniki razume in z njimi oblikuje pozitivne odnose. Tega pa se nauči le s 
prakticiranjem primernega vedenja, ne pa s poslušanjem učiteljevega moraliziranja ali 
osamitvijo (Wolfgang 2005, str. 119). 
 
Strategije za pomoč učencem pri usvajanju socialnih veščin 
Kakršnokoli neprimerno vedenje učencev v razredu je izraz neuspeha pri iskanju 
socialne sprejetosti (Wolfgang 2005, str. 121). Učitelj ima na voljo kar nekaj strategij, s 
katerimi pomaga učencem osvojiti socialne veščine.  
 
Strategija oblikovanja socialnega okolja (social engineering): vodi nas predpostavka, da 
je učenec nemočen (powerless), ne zna si zagotoviti socialne pripadnosti. Učitelj zato 
namenoma organizira aktivnosti, s katerimi posamezniku pomaga uspešno delovati v 
skupini.19 Po aktivnosti lahko učencu zastavimo nekaj vprašanj, s katerimi mu 
pomagamo reflektirati svoje lastno vedenje, ovrednotiti uspešnost in dobiti ideje za 
učinkovitejše vedenje v prihodnosti (prav tam, str. 123). 
 
                                                        
19 Učitelj opazi, da je skupina deklet izločila eno izmed njih in z njo ne želijo več sedeti. Na njeno mesto so 
povabile učenko, ki je nova v oddelku. Izločena učenka se kasneje verbalno znese nad sošolcem 
(maščevalnost), ne zna pa se postaviti zase pred dekleti (nemoč). Učitelj uporabi strategijo oblikovanja 
socialnega okolja, kjer v tem primeru ustvari situacijo, ki bo izločeno učenko postavila v središče; učitelj jo 
pokliče k sebi in pove, da začenjajo s pripravami na novoletno zabavo in da bi rad njo postavil za vodjo. 
Ona pa si lahko izbere določeno število pomagačev. Dekleta, ki so jo prej izločila, jo zdaj prosijo, če lahko 
sodelujejo. 
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Strategija umika: kadar učitelja preplavijo močna čustva jeze kot posledica 
neprimernega vedenja učenca, je njegova najprimernejša strategija prostorska 
oddaljitev od tega učenca, dokler se negativna čustva ne poležejo. To lahko učitelj doseže 
z osamitvijo učenca ali s premestitvijo učenca pod nadzorstvo nekoga drugega (prav 
tam, str. 124). 
 
Strategija 'najbolj zaželenega učenca': ta strategija zahteva sodelovanje celotnega 
strokovnega kolektiva, ki se dnevno srečuje s problematičnim učencem. Kolektiv se na 
skupnem sestanku zaveže, da se bodo v naslednjem obdobju (npr. dva tedna) do 
problematičnega učenca vedli kot do častnega gosta (kdorkoli pride v stik z njim, mu 
mora polepšati dan z nasmehom, pozdravom, očesnim stikom, prijaznim komentarjem). 
S popolno spremembo socialnega okolja učencu pomagajo 'splezati iz socialnega brezna'. 
Tako sprejemajoče okolje lahko učenca navda z občutkom sprejetosti, posledično pa 
učenec spremeni svoje vedenje (prav tam, str. 126). 
 
6.6. Prednosti in pomanjkljivosti 
 
Prednost Dreikursovega modela je zagotovo njegova natančno izdelana strategija 
identificiranja učenčevega neprimernega cilja in uporaba logičnih posledic namesto 
kazni, vendar pa ima model kar nekaj pomanjkljivosti. Pritrdimo lahko Charlesu, ki 
ugotavlja, da model zagotovo predstavlja težave učiteljem, ki nimajo znanja s področja 
svetovanja učencem, strategije ne delujejo kratkoročno, hkrati pa v uspešnost modela 
dvomijo učitelji problematičnih oddelkov, saj ne ponuja konkretnih strategij za delo z 
upornimi učenci (Charles 1996, str. 100). Tu dodajamo, da Dreikursov model ne ponuja 
niti konkretnih strategij za situacije, ki so med poukom najpogostejše – to so blage 
oblike neprimernega vedenja, kot so klepetanje, motenje pouka itd. Za ta vedenja bi 
težko rekli, da se pojavljajo kot simptom neprimernih ciljev učencev. Dreikurs zagovarja 
učiteljevo ravnanje, da v prvi fazi uporabi strategije šibkega nadzora, učenca opazuje in 
skuša identificirati razloge za neprimerno vedenje. Upravičeni so pomisleki, da v tem 
času blago neprimerno vedenje lahko eskalira če ga učitelj tako rekoč ignorira, in 
preraste v bolj moteče vedenje, ki ga je tudi težje zaustaviti. 
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Dreikurs sicer zastopa stališče, da se učitelju ni treba spuščati v besedne vojne s takimi 
učenci, saj bodo ostali učenci stopili na učiteljevo stran in tako vplivali na učenčevo 
vedenje, vendar je glede na izkušnje učiteljev realnost pogosto ravno nasprotna – če 
uporniškega vedenja ne zatrejo v kali, se mu bo kmalu pridružilo še več učencev. Charles 
vidi močne točke Dreikursovega modela predvsem na področju preventivne discipline, 
šibak pa je na področju korektivne discipline (prav tam).  
 
7.  Jonesov model  
 
Frederic H. Jones (1940–) je klinični psiholog, ki se je sprva ukvarjal z oblikovanjem in 
implementiranjem programov, namenjenih otrokom s posebnimi potrebami, avtizmom 
in shizofrenijo. Od leta 1978 kot samostojni svetovalec na področju učiteljevega vodenja 
oddelka sodeluje s posameznimi šolami. Istega leta je izdal svojo prvo knjigo, Positive 
Classroom Discipline, v kateri je predstavil svoj, do takrat že popolnoma dodelan model 
vodenja oddelka, namenjen učiteljem učiteljev. V ZDA je njegov model usposabljanja 
učiteljev zelo razširjen (Tauber 2007, str. 123), učitelji pa, kot pravi Charles, njegove 
ideje sprejemajo s precejšnjim navdušenjem, saj predstavljajo izpopolnitev njim že 
poznane prakse, ki jo Jonesov model sistematično organizira (Charles 1996, str. 128).  
Jonesov model se uvršča v pristop intenzivnega nadzora, v osnovi pa temelji na 
spoštovanju pravil in na posledicah, ki sledijo njihovemu (ne)spoštovanju (Horvat 
Pšunder 2003a, str. 80). Zasnovan je na podlagi behaviorističnih pogledov, predvsem na 
modelu vedenjske analize (v ozadju Skinnerjeva behavioristična teorija; gl. Wolfgang 
2005, str. 13–41), podlago pa jemlje (Wolfgang zapiše, da nekoliko eklektično) tudi iz 
nevrobiologije in antropologije (prav tam, str. 42). Poleg teoretične podlage je Jones pri 
oblikovanju modela izhajal tudi iz obsežnih raziskav, ki jih je skupaj s sodelavci opravljal 
v 70. letih prejšnjega stoletja. Raziskave so temeljile na opazovanju pouka, raziskovalci 
pa so želeli identificirati učinkovite strategije vodenja oddelka v različnih situacijah. Z 
raziskavami je Jones prišel do nekaterih pomembnih ugotovitev: v razredu prevladujejo 
blažji disciplinski problemi, najpogosteje se neprimerno vedenje pojavi takrat, ko naj bi 
učenci začeli s samostojnim delom (Charles 1996, str. 130). Jonesov model edini od 
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opisanih poudarja, da je za uspešno vodenje oddelka ključen že prvi šolski dan. 
Učiteljeva odgovornost je, da v odnosu do učencev vzpostavi nadrejen položaj. Njegova 
prva naloga je, da učence seznani z zahtevami in pravili, ki veljajo v razredu.  
Za Jonesov model je značilna večplastnost, vsi sestavni deli oziroma plasti modela pa 
tvorijo celosten pogled na vodenje oddelka. Disciplino in poučevanje združi v na videz 
enoten proces (Wolfgang 2005, str. 75), sestavljen iz petih plasti (prav tam, str. 45): 
 oblikovanje strukture razreda (classroom structure): preventivni ukrepi, ki 
zajemajo tako ureditev učilnice kot tudi postavljanje pravil, sklepanje dogovorov, 
komuniciranje s starši itd. (prav tam). Kot poudarja Tauber, je ključni 
preventivni ukrep v Jonesovem modelu učinkovito poučevanje, ki učence 
motivira in navduši za učenje in delo, s tem pa zmanjša pojavljanje neprimernega 
vedenja (Tauber 2007, str. 126); 
 postavljanje meja (limit setting): neverbalni signali, ki jih učitelj uporabi, ko se 
pojavi neprimerno vedenje in s katerimi pomaga učencem, da se ponovno 
osredotočijo na delo (Wolfgang 2005, str. 45); 
 spodbujanje odgovornega vedenja (responsibility training): uporaba spodbud 
za spodbujanje odgovornega vedenja (prav tam); 
 opuščanje neprimernega vedenja (omission training): uporaba spodbud za 
zmanjševanje neprimernega vedenja (prav tam) in 
 rezervni ukrepi (backup system): intervencija ob neprimernem vedenju (tri 
nivoji) (prav tam). 
 
7.1. Postavljanje meja  
 
Učiteljev cilj ob pojavu neprimernega vedenja učencev je, da jih čim hitreje umiri in da 
čim hitreje nadaljujejo s šolskim delom. Čas je torej za Jonesa ključni dejavnik pri 
opravičevanju in vrednotenju učiteljevih reakcij na neprimerno vedenje. Jones (tako kot 
mnogo drugih raziskovalcev vedenja učencev) je ugotavljal, da ima večina neprimernega 
vedenja v razredu bolj blag značaj; klepetanje, govorjenje ob nepravem času in 
nedovoljeno gibanje po učilnici. Hujših primerov neprimernega vedenja je zelo malo, 
Jones ocenjuje, da do njih pride približno petkrat na leto, učitelj pa potrebuje okoli pet 
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minut, da situacijo umiri. Hujši primeri neprimernega vedenja tako vzamejo okoli 25 
minut v celotnem šolskem letu (Wolfgang 2003, str. 46). Blago neprimerno vedenje pa se 
pojavlja veliko pogosteje – v dobro vodenih oddelkih naj bi do motečega vedenja prišlo 
vsaki dve minuti, v slabo vodenih razredih, kjer vlada nered, pa se moteče vedenje 
pojavlja 2,5-krat na minuto, kar pomeni, da se na račun vzpostavljanja reda izgubi 
ogromno časa, namenjenega pouku (Jones v Charles 1996, str. 130). 
Ključno pri postavljanju meja na način, ki bi vzel najmanj časa, je čim manjša raven 
stresa, ki jo učitelj povzroči učencem s svojim odzivom na njihovo neprimerno vedenje. 
Jones tu izhaja iz nevrobiologije in teorije troedine strukture možganov (triune brain 
theory). Možgani naj bi bili tako sestavljeni iz treh delov, vsak del je odgovoren za 
določene funkcije (Wolfgang 2005, str. 47):   
 arhipalij oziroma možgansko deblo, ki je filogenetsko gledano najstarejše, 
uravnava življenjsko pomembne funkcije (dihanje, srčni utrip, odgovoren je tudi 
za samoobrambo, beg, agresivnost); 
 paleopalij oziroma limbični sistem uravnava hormonalno ravnovesje, čustvene 
reakcije in dolgotrajni spomin in  
 neopalij oziroma možganska skorja, ki se je razvila najpozneje, odgovorna pa je za 
najkompleksnejše telesne in psihične funkcije, kot je npr. mišljenje (Marentič 
Požarnik 2003, str. 23–24; Musek b. l. str. 3). 
Kadar smo izpostavljeni stresu, delovanje možganov postopoma degradira na nižjo 
stopnjo; ob zmernem vzburjenju se uravnavanje vedenja iz neopalija prestavi v 
paleopalij, ob intenzivnem vzburjenju pa v arhipalij. Kadar smo jezni, prestrašeni ali zelo 
razburjeni, delujemo preko arhipalija, ki ne omogoča višjih oblik mišljenja, ampak na 
situacijo odreagiramo refleksno, kar je v življenjsko nevarnih situacijah izjemno 
konstruktivno (Wolfgang 2005, str. 47).  
Podobno se možgani obnašajo ob konfliktnih in napetih situacijah v oddelku. Učiteljeva 
reakcija na neprimerno vedenje učenca, ki bo učencu omogočala, da takoj nadaljuje z 
delom, mora torej v učencu povzročiti najmanjšo možno količino stresa; Jones predlaga 
predvsem uporabo neverbalnih signalov, svari pa pred besednimi boji in učiteljevim 
nerganjem (prav tam, str. 48). Hkrati pa mora tudi učitelj zavestno ohranjati mirne živce, 
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saj v nasprotnem primeru tudi njegovo vedenje degradira na nižjo stopnjo, s tem pa 
izgubi kontrolo nad učenci. Jones opiše tri stopnje, skozi katere prehaja vedenje 
neučinkovitega učitelja, ko pride do motečega vedenja (npr. klepetanja) v razredu: 1) 
učitelj (v želji, da bi bil med učenci priljubljen) vedenje ignorira; učenci to izkoristijo in 
stopnjujejo moteče vedenje do te mere, da pouk ni več mogoč; 2) učitelj se sooči z učenci, 
ki se odzovejo z nepristno ubogljivostjo (pseudocompliance) (velik nasmeh, pripravijo 
svinčnik, knjigo, se pretvarjajo, da so začeli delati); ko učitelj nadaljuje z aktivnostjo, 
učenci zopet začnejo klepetati; 3) učitelj ima motečega vedenja dovolj, njegovo vedenje 
pa začnejo uravnavati nižji možganski deli (prav tam). Neučinkovit učitelj dopušča, da se 
ob motečem vedenju učencev v njem kopiči jeza oziroma stres, hkrati tega stresa ne zna 
zavestno kontrolirati ter se nanj odzvati na učinkovit način.  
Učinkovito vodenje oddelka je torej odvisno od učiteljeve sposobnosti, da se zavestno 
upre negativnim čustvom, ki nastopijo kot prva reakcija na negativno vedenje, in se s 
tem izogne refleksu 'boj ali beg' (fight or flight) (Tauber 2007, str. 131). Ko učitelj opazi 
neprimerno vedenje, mora znati ustrezno uravnavati svoja čustva, kar mu omogoča 
ustrezno reagiranje. Kot rečeno, Jones kot najboljši učiteljev odziv na neprimerno 
oziroma moteče vedenje učencev predlaga neverbalne signale. Izjemno pomembna pa je 
tudi učiteljeva sposobnost, da ima situacijo v razredu ves čas pod nadzorom, da se vsak 
trenutek zaveda, kaj se dogaja kjerkoli v učilnici; to mu omogoča, da dovolj hitro opazi 
neprimerno vedenje (Charles 1996, str. 22). 
Prav to sposobnost učiteljev, ki jo poimenuje 'biti pri stvari' (with-it-ness), je na podlagi 
obsežnih raziskav, ki so temeljile na opazovanju učiteljev pri učnih urah, izpostavil tudi 
Jacob Kounin. Njegove raziskave vodenja oddelka, ki so potekale med 50. in 70. leti 
prejšnjega stoletja, imajo še danes veliko težo, saj se nanj sklicujejo številni sodobni 
avtorji (gl. npr. Charles 1996; Lewis 1997; Tauber 2007; Weinstein in Mignano 1993; 
Wolfgang 2005; Wragg 1993). Z njimi je želel ugotoviti, kakšne strategije vodenja 
skupine uporabljajo učitelji. Svoja dognanja je združil v pet kategorij uspešnega vedenja 
učiteljev (Wragg 1993, str. 22–23): 
 biti pri stvari (with-it-ness): učitelj ima 'oči na hrbtu'; v vsakem trenutku je na 
tekočem z vsem, kar se med poukom dogaja (prav tam, str. 22); neprimerno 
vedenje opazi hitro in (kar je zelo pomembno) pravilno identificira učenca, ki 
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moti pouk – s tem se izogne potencialni sovražnosti s strani učencev, ki bi jih po 
krivem obtožil, da se vedejo neprimerno (Kounin v Muijs in Reynolds 2010a, str. 
39); 
 prekrivanje (overlapping): učitelj je sposoben naenkrat početi več stvari – npr. 
pomagati enemu učencu pri reševanju naloge in hkrati umiriti moteče vedenje 
drugega učenca; 
 gladkost (smoothness): učitelj ne prekinja dela učencev in jih ne bega; izogiba se 
naslednjim vedenjem: a) motenja učencev, ko so ti zaposleni z aktivnostjo; b) 
grobih prehajanj med različnimi aktivnostmi in c) vračanju na že zaključeno 
aktivnost; 
 razvlečenje (overdwelling): učitelji se ne zadržujejo pri določeni aktivnosti dlje, 
kot bi bilo treba (primer bi bil na dolgo in široko razlaganje navodil, ko bi učenci 
že zdavnaj razumeli, kaj učitelj od njih želi); in 
 zagon (momentum): učitelj preprečuje zavlačevanje z aktivnostmi, ki se odvijajo 
pri pouku (prav tam).  
 
Vseh pet kategorij se nanaša na učiteljevo preventivno delovanje, torej na preprečevanje 
neprimernega vedenja učencev. Ugotovitev, da se učinkoviti učitelji od neučinkovitih 
pravzaprav ne ločujejo po metodah, ki jih uporabljajo ob neprimernem vedenju učencev, 
ampak po preventivnih strategijah, pa velja še danes (Brophy 1983, str. 267).  
 
Neverbalni signali 
Veliko večino (Jones navaja kar 90 %) problematičnega vedenja naj bi učinkovit učitelj 
obvladal že z neverbalnimi signali, ki vključujejo očesni stik, fizično bližino, telesno držo, 
obrazno mimiko in kretnje. Z učinkovito rabo neverbalnih signalov učitelj izraža 
mirnost, ozaveščenost o tem, kaj se dogaja v učilnici, in nadzor nad situacijo (Jones v 
Charles 1996, str. 131). Telesna govorica učitelja torej ne sme biti prepuščena naključju 
in ne sme je narekovati učiteljevo trenutno počutje. Biti mora zavestna in naučena. Jones 
zelo natančno opisuje neverbalno govorico, ki naj bi jo učitelji uporabljali, in razlaga 
učinke, ki naj bi jo imela na učence. 
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Očesni stik in fizična bližina: očesni stik je učiteljevo najmočnejše orožje, kadar želi 
učencu pokazati, da ima nad njim moč; učenčev odmik pogleda in smehljaj predstavljata 
njegovo 'predajo' ali željo po prijateljskem odnosu. Če učitelj nasmeh vrne, s tem pokaže, 
da je pripravljen z učencem gojiti prijateljski odnos. Če učitelj nasmeha ne vrne in še 
vedno strmi v učenca, s tem vzpostavi med njima direkten preizkus moči. Moč očesnega 
stika pa je pogojena s fizično bližino; bliže ko je učitelj učencu, večjo moč ima očesni stik. 
Učinkovita strategija pri vzpostavljanju discipline je tako tudi učiteljev vdor v učenčev 
osebni prostor; s tem učenca (še posebej adolescenta) postavi v neprijeten položaj, kar 
ga motivira, da z neprimernim vedenjem preneha. Jones fizično bližino celo deli na a) 
daljno (proximity-far) – na drugi strani učilnice; b) bližnjo (proximity-near) – na razdalji 
enega metra; in c) intimno (proximity-intimate) – bližje od enega metra. S t. i. zapiranjem 
prostora, ko se učitelj učencu vztrajno približuje, učencu sporoča, naj z neprimernim 
vedenjem preneha (Wolfgang 2005, str. 49–50). 
Telesna drža učitelja učencem veliko sporoča; pokončna in odločna drža je znak, da ima 
učitelj stvari pod nadzorom, sključena drža in lenobne kretnje pa sporočajo strah in 
predajo. Tudi mimika obraza veliko pove o učiteljevem počutju in vpliva na vedenje 
učencev. Resnost, navdušenost, zadovoljstvo in hvaležnost, ki jih učitelj izraža z mimiko 
obraza, spodbujajo zaželeno vedenje pri učencih. Zdolgočasenost in razdraženost pa 
nasprotno sprožata neprimerno vedenje. Učitelj si lahko pri obvladovanju neprimernega 
vedenja pomaga še z odkimavanjem, mrščenjem, stisnjeno ustnico itd. Učinkoviti učitelji 
se poslužujejo tudi različnih kretenj z rokami, s katerimi signalizirajo učencem, naj 
prenehajo ali nadaljujejo z vedenjem, da zahtevajo tišino, pozornost, da so zadovoljni z 
vedenjem (Charles 1996, str. 133). 
Jonesov model daje učiteljem natančna navodila, kako ravnati v primerih tipičnega 
motečega vedenja učencev: predvsem mora učitelj ostati miren in to učencem tudi 
pokazati. Ko opazi moteče vedenje, si vzame nekaj sekund, da se pomiri (lahko naredi 
nekaj globokih vdihov), nato pa ukrepa v skladu s sledečimi fazami (Tauber 2007, str. 
132–135): 
 opravičilo: učitelj se opraviči učencu oziroma učencem, s katerimi se v tistem 
trenutku ukvarja;  
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 počasen obrat, počasna hoja: počasni gibi izražajo mirnost, torej naj se učitelj 
počasi obrne in se počasi začne bližati učencem. Obrat naj izvede od zgoraj 
navzdol – glava-roke-boki-stopala;  
 usmerjenost stopal: učitelj naj celotno telo, vključno s stopali, usmeri naravnost v 
učenca, saj s tem izraža popolno predanost trenutnemu problemu: če se k učencu 
obrne le napol, s tem učencem sporoča: »Vem, da bi moral situacijo urediti, 
ampak zdaj res ne želim prenehati z delom in nameniti časa in energije tvojemu 
motečemu vedenju.« S tem doseže le nepristno ubogljivost, ki ne traja dolgo; 
 fokus: učitelj naj z učencem vzpostavi dober očesni stik, sprosti obraz (spodnjo 
čeljust) in telo (roke naj bodo spuščene, ne prekrižane na prsih ali ob bokih) ter 
preprosto čaka z izrazom zdolgočasenosti na obrazu; 
 izogibanje besednemu dvoboju in zapiranje prostora: če učenec ne preneha z 
motečim vedenjem, se učitelj začne približevati, lahko vse do intimne bližine, kjer 
potem ostane toliko časa, da je prepričan, da se je učenec posvetil delu; spuščanje 
v besedni dvoboj z učencem je vedno obsojeno na neuspeh; učitelj se mora 
zavedati, da mu pred razredom ni treba ničesar dokazovati. Najboljša strategija 
je, da pusti učencu govoriti, dokler ta nima več česa povedati; 
 krinka: če je le možno, naj se učitelj z učencem, ki moti pouk, sooči diskretno, 
torej tako, da ostali učenci tega sploh ne bodo opazili. To lahko doseže s krinko, 
ko med poukom prehaja od enega učenca do drugega in vsakemu nameni kako 
besedo v povezavi z učno snovjo. Učenec, ki moti pouk, ponavadi takšno vedenje 
opusti, ko vidi, da se učitelj približuje njemu (prav tam). 
 
7.2. Spodbujanje odgovornega vedenja 
 
Uspešen učitelj s strategijami postavljanja meja uspešno uravnava moteče vedenje 
učencev, vendar pa to za uspešen vzgojno-izobraževalni proces ni dovolj. Potrebne so 
tudi preventivne strategije, s katerimi učitelj motivira učence, da pravila spoštujejo in se 
jih držijo. Gre npr. za pravočasno prihajanje k pouku, prinašanje šolskih potrebščin, 
upoštevanje učiteljevih navodil itd. Gre pravzaprav za razvijanje odgovornega vedenja 
učencev, ki učitelju močno olajša delo, hkrati pa je to tudi eden temeljnih vzgojno-
izobraževalnih ciljev.  
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Jonesov model odgovorno vedenje učencev spodbuja s pomočjo nagrad (incentives), ki 
jih učencem obljubi v zameno za primerno vedenje, kot so npr. priljubljene aktivnosti, ki 
si jih lahko prislužijo vsi člani skupine za celotno skupino. Ugotovil je, da učinkoviti 
učitelji nagrade sistematično uporabljajo, ostali učitelji pa jih ne uporabljajo ali pa jih ne 
uporabljajo učinkovito, učinkovite nagrade pa vključujejo (Charles 1996, str. 129): 
 pristne nagrade (genuine incentives): motivirajo vse ali veliko večino učencev (za 
delo ali primerno vedenje) – vsi učenci si nagrade želijo, hkrati pa se vsi čutijo 
sposobne doseči učiteljevo zahtevo (ogled filma ali prosti čas motivirata večino 
učencev, zato se bodo vsi trudili, da si nagrado prislužijo); ustrezno navodilo bi bilo, 
da ogled filma sledi, če vsi učenci končajo z delom pravočasno. Slab primer nagrade 
pa bi bilo učiteljevo navodilo, da tisti, ki prvi odda pravilno rešene naloge, dobi bonus 
točke; to bo verjetno motiviralo le nekaj najboljših učencev;  
 babičino pravilo (grandma's rule): »Najprej pojej zelenjavo, šele potem dobiš 
sladico.« Enako velja z nagradami pri pouku; nespametno je nagrado dati za ustrezno 
vedenje vnaprej, saj kljub gorečim obljubam učenci kasneje ne bodo več motivirani 
za delo;  
 vzgojno-izobraževalna vrednost (educational value): nagrade, ki si jih učenci 
prislužijo, morajo vsebovati neko vzgojno-izobraževalno vrednost; 
 skupinski trud (group concern): spodbuda mora motivirati vse učence, torej morajo 
vsi imeti priložnost, da pomagajo doseči nagrado. Učitelj učencem že vnaprej 
(najbolje na začetku šolskega leta) predstavi 'čas za priljubljeno aktivnost' (preffered 
activity time, PAT). To je čas, ki ga učitelj nameni učencem (npr. vsak dan zadnjih 15 
minut v prvem triletju, enkrat na teden 20 minut v drugem in tretjem triletju) za 
aktivnosti, ki jih veselijo. Njihova odgovornost pa je, ali bodo ta čas zapravili z 
neupoštevanjem pravil in dogovorov ali pa ga celo povečali z bonusi (učitelj vnaprej 
pove učencem, na kakšen način si lahko prislužijo bonuse – npr. če so ob zvonjenju 
vsi na svojih mestih, dobijo dve minuti bonusa). Učitelj čas meri s štoparico in vse 
odbitke in bonuse ves čas zapisuje (na tablo, v svojo beležnico) (prav tam, stran 134–
137; Wolfgang 2005, str. 66–69). 
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Spodbujanje odgovornega vedenja s pomočjo Jonesovih nagrad sloni na njegovi 
predpostavki, da se učenci lahko naučijo odgovorno ravnati z nečim le preko konkretnih 
izkušenj. Odgovornega razpolaganja s časom se torej lahko naučijo le tako, da imajo na 
voljo čas. Učitelj mora biti pripravljen nekaj časa odstopiti njim. S tem postanejo za ta 
čas odgovorni, odgovorni so za to, kako ga bodo porabili, in odgovorni so za posledice, ki 
sledijo, če čas porabijo zaradi neupoštevanja pravil in dogovorov (Wolfgang 2005, str. 
68). Celoten sistem spodbud sloni tudi na pritisku vrstnikov – oni se na neprimerno 
vedenje sošolca odzovejo negativno, zato se učitelju ni treba. (Ponavadi je situacija 
obratna – učencem se moteče vedenje sošolca zdi zabavno, občudovanja vredno in ga 
odobravajo) (Charles 1996, str. 136). 
 
Jones kot pomembno izpostavlja, da uporaba sistema spodbud z uporabo štoparice in 
nagrad sčasoma mora zbledeti. Učenci bodo namreč po določenem času razvili navade, 
ki bodo v skladu z dogovorjenimi pravili, s tem pa bo sistem spodbud postal odveč 
(Wolfgang 2005, str. 69). Muijs in Reynolds prav tako menita, da učenci nove vedenjske 
vzorce osvajajo hitreje, če za vsak pravilen odziv prejmejo spodbudo oziroma nagrado. 
Vendar pa so potem, ko neko vedenje obvladajo oziroma se ga navadijo, spodbude 
ustrezne le še občasno; prvič zato, da jih ne bi ves čas pričakovali, drugič pa zaradi 
zamudnosti stalnih spodbud za učitelja (Muijs in Reynolds v Muijs 2010b, str. 41). 
7.3. Opuščanje neprimernega vedenja 
 
To strategijo učitelj uporabi za tiste redke učence (ponavadi sta v oddelku le eden ali 
dva), ki stalno rušijo pouk, so konstantno provokativni in pri katerih učitelj z nobeno 
drugo strategijo ne doseže primernega vedenja. V takih primerih se učitelj z učencem 
lahko dogovori, da ga izključi iz sistema spodbujanja odgovornega vedenja in s tem 
njegovo moteče vedenje ne vpliva na čas za priljubljeno aktivnost. Na ta način učitelj 
učencu odvzame vzvod, s pomočjo katerega se učenec maščuje sošolcem. Učitelj med 
poukom še vedno uporablja neverbalne signale za njegovo blago moteče vedenje, ne 
zmanjšuje pa več časa za priljubljeno aktivnost.  
 
Opuščanje neprimernega vedenja zahteva izdelavo individualnega programa nagrad za 
učenca, s katerim mu omogočamo osvojitev nagrade tako, da opusti neprimerno 
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vedenje. Nagrada je čas, ki se ga doda k času za priljubljeno aktivnost; učenec s tem 
postane razredni junak, če le zna nadzorovati svoje vedenje. Kljub temu da je učencu 
vseeno za čas za izbrano aktivnost, bo njegov status junaka med vrstniki zanj velika 
nagrada. Tudi tu je učiteljev cilj, da moteči učenec sčasoma začne svoje vedenje 
uravnavati tudi brez uporabe nagrad in s tem prevzame odgovornost za svoje ravnanje 
(Wolfgang 2005, str. 69–70). 
 
7.4. Prednosti in pomanjkljivosti 
 
Wolfgang kot največjo prednost Jonesovega modela izpostavlja holistični pristop k 
vodenju oddelka, ki povezuje ustrezno poučevanje s preventivno in korektivno 
disciplino. Pomemben prispevek Jonesovega modela je tudi ugotovitev, da stres učitelju 
onemogoča učinkovito odzivanje na konfliktne situacije in oblikovanje specifičnih 
tehnik, ki pomagajo učiteljem pri samokontroli, pogoju za ustrezno ravnanje v takšnih 
situacijah. (Wolfgang 2005, str. 75). Njegove konkretno definirane strategije pri 
spopadanju z neprimernim vedenjem učencev (bližina med učiteljem in učencem, smer, 
v katero so obrnjena učiteljeva stopala, očesni stik, pozicija rok in dlani itd.) nekateri 
(npr. prav tam) opisujejo kot prednosti, spet drugi pa jih vidijo kot recepte, ki so za 
učitelje kot profesionalce žaljivi, hkrati pa imajo izključno kratkoročne učinke, ki ne 
pomagajo učencem razviti odgovornega odnosa do lastnih ravnanj (Kohn v prav tam). 
Charles ugotavlja, da Jonesov model sicer ponuja strategije, ki pomagajo učiteljem pri 
preventivni disciplini in soočanju z blažjimi disciplinskimi problemi, njegova šibka točka 
pa so pomanjkljive strategije za odzivanje na hujše disciplinske probleme (Charles 1996, 
str. 140). Tako kot ostala dva modela tudi ta ni tako enostaven, da bi ga bili učitelji 
sposobni uspešno aplicirati v praksi le na podlagi prebranih Jonesovih del. Vendar pa 
Charles vidi veliko prednost modela v tem, da ga učitelji lahko aplicirajo v prakso po 
delčkih (prav tam).  
 
60 
 
8. SKLEP: ključne teoretične ugotovitve 
 
 V teoretičnem delu smo se ukvarjali z učiteljevo učinkovitostjo vodenja 
osnovnošolskega oddelka, ki je glede na predstavljeno domačo in tujo literaturo ter 
mnenja različnih strokovnjakov s tega področja problematična točka (vsaj) zaradi dveh 
razlogov: to področje je izjemno kompleksno; vključuje poznavanje in razumevanje 
demokracije v šoli in oddelku, narave učenja in poučevanja, vloge učitelja in učencev itd., 
po drugi strani pa se izobraževanje (bodočih) učiteljev še vedno dotika predvsem 
njihovega strokovnega znanja, manj pa pedagoškega znanja. Domači in tuji strokovnjaki 
so si enotni; vzgojno–disciplinska problematika učiteljem v razredu povzroča največ 
preglavic (gl. npr. Pšunder 2004). Disciplinski problemi, s katerimi se učitelji morajo 
dnevno spopadati, so izvor stresa in pogost razlog za opuščanje učiteljskega poklica, 
poleg tega pa ovirajo učenje in so lahko razlog za slabše znanje učencev in slabši učni 
uspeh (Pšunder 2011). Vodenje oddelka oziroma vzdrževanje reda v učilnici mora biti 
tako učiteljeva največja skrb, saj je bistvenega pomena za uspešno poučevanje. Prav 
sposobnost vodenja oddelka »naredi ali uniči učitelja« (Charles v Tauber 2007, str. 4). 
 
Zanimalo nas je, kaj o učinkovitem vodenju oddelka ponuja nam dostopna literatura. 
Ugotovili smo, da ta bazira predvsem na anglosaških avtorjih in nekaterih domačih 
avtorjih, ki pa se večinoma nanašajo na prej omenjene, in da v zadnjih nekaj desetletjih 
na tem področju ni prišlo do novih ugotovitev, niti se ni pojavil nov pristop ali model 
vodenja oddelka. Sodobni avtorji se vsi po vrsti nanašajo na ugotovitve peščice avtorjev, 
kot so Gordon, Dreikurs in Glasser, in le dopolnjujejo oziroma razvijajo njihove modele 
(gl. Tauber 2007).  
 
Bistvene ugotovitve s področja vodenja oddelka smo želeli predstaviti čim bolj 
sistematično in jasno, zato smo uporabili kontinuum učiteljevega ravnanja avtorjev 
Wolfganga in Glickmana (gl. Wolfgang 2005). Znotraj kontinuuma opredelita tri pristope 
vodenja oddelka: pristop šibkega, zmernega in intenzivnega nadzora. V vsakega od teh 
pristopov pa nato umestita avtorje in njihove modele vodenja oddelka. Za vsak model so 
značilne specifične strategije, ki se od avtorja do avtorja razlikujejo. Predstavili smo tri 
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modele, in sicer Gordonov, Dreikursov in Jonesov model, ki si sledijo od pristopa šibkega 
preko zmernega do intenzivnega nadzora. Izbira modela naj bi temeljila predvsem na 
učiteljevih individualnih prepričanjih o demokraciji v oddelku, njegovi vlogi in vlogi 
učencev, saj je učinkovitost modela poleg učiteljevega obvladanja modela odvisna 
predvsem od skladnosti učiteljevih prepričanj in ravnanj (gl. npr. Tauber 2007).  
 
Menimo, da učiteljem do teh vprašanj ni enostavno zavzeti natančnih stališč, sploh če 
izobraževanje učiteljev ni usmerjeno v to problematiko, poleg tega pa se znanje o naravi 
učenja in poučevanja z novimi dognanji ves čas nadgrajuje in včasih lahko tudi korenito 
spremeni. Omenimo lahko veliko zmoto sodobnih zahodnih družb, kjer se je v sredini 
prejšnjega stoletja uveljavilo prepričanje, da se v svobodnega, avtonomnega in 
odgovornega posameznika lahko razvije le tisti posameznik, ki ga vzgoja ni omejevala in 
od njega ni zahtevala podreditve. Ta sklep se sliši kot legitimen in logičen, dokler ne 
poznamo in razumemo razvojnih procesov in vzgojnih paradoksov, ki so v vzgoji, tudi 
pri delu v oddelku, pogosti (gl. npr. Lasch 1979). Menimo, da so taka prepričanja kot 
»antiavtoritarna vzgoja je boljša, manj represivna od avtoritarne vzgoje« ali 
»permisivnost je boljša, manj represivna od avtoritarnosti« (gl. Vuk Godina 1990, str. 
156), ki permisivno vzgojo razumejo kot sredstvo, s katerim učencem omogočamo 
samoaktualizacijo in razvoj avtonomnosti, problematična, a še vedno zelo pogosta. Če 
izhajamo iz razsvetljenskega koncepta vzgoje, so taka prepričanja problematična, ker je 
za kultiviranje svobodnega posameznika nujna prisila, podrejanje avtoriteti pa je ključna 
točka vznika svobodnega posameznika (Kroflič 1997, str. 186–187). O njihovi pogostosti 
pa priča literatura; kot npr. ugotavlja J. Remšak, so v našem prostoru v zadnjem 
desetletju ali dveh prisotni modeli oziroma posamezne strategije, ki se na kontinuumu 
učiteljevega vedenja uvrščajo med pristope, značilne za šibko in zmerno stopnjo 
učiteljevega nadzora: poznan je Glasserjev model dobre šole oziroma šole brez prisile, 
Gossenova teorija restitucije ter Gordonova jaz-sporočila in reševanje konfliktov po 
metodi zmagam-zmagaš (Remšak 2004, str. 111).  
 
Kaže, da je na področju vodenja oddelka oziroma ukvarjanja z vzgojno-disciplinsko 
problematiko trend na strani pristopov šibkega nadzora, ki se, kot opisuje J. Remšak, 
zavzema za čim bolj mirno in harmonično vzgojno okolje, zagovarja pozitivne vzgojne 
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metode, ustvarjanje nekonfliktnih okoliščin (vzgoja se pojmuje kot izogibanje 
konfliktom, kaznovanje zamenjujejo terapevtske metode pogovora, izpovedi), 
promovirajo se enakovredni, prijateljski odnosi, aktivna vloga učencev, ki se kaže z 
njihovim soodločanjem itd. Učenci tako niso le pasivni objekti, ampak nosijo neko 
odgovornost za svoja dejanja (prav tam).  
 
Kljub tem, sodobnim pogledom na vzgojo, kljub vnašanju drugačnih vrednot v vzgojo, pa 
nikakor ne moremo nasprotovati J. Remšak, ki ugotavlja, da v teh terapevtskih, 
humanističnih oziroma t. i. demokratičnih modelih hitro prepoznamo elemente in 
zahteve permisivne vzgojne koncepcije (prav tam). Prenašanje teh modelov v prakso, še 
posebno takih, ki niso strokovno-teoretsko utemeljeni, so pa praktično naravnani in na 
videz enostavni za uporabo, lahko pripelje do vzgoje, kjer so odsotni vsakršni konflikti in 
napetosti, »kar so značilnosti in zahteve permisivnega koncepta in porabniško 
naravnane miselnosti današnje dobe ter oblikovanja narcisističnega tipa osebnosti, ki se 
kaže v obsedenosti s slavo, strahu pred tekmovanjem, plitkosti in kratkotrajnosti 
osebnih odnosov, nihanju med grandioznostjo in depresijo, nesposobnostjo soočanja s 
konfliktno situacijo …« (Prav tam, str. 123) Iz tega lahko izpeljemo dvom v možnost 
razvijanja avtonomne in odgovorne morale preko omenjenih modelov, v kar podvomi 
tudi J. Remšak (prav tam). To pa je seveda problematično, saj je oblikovanje avtonomnih 
posameznikov eden ključnih ciljev vzgoje.  
 
Pristop šibkega in zmernega nadzora, s tem pa tudi Gordonov in Dreikursov model, 
zavzemajo prav taka stališča. Oba kot enega osrednjih ciljev učiteljevega delovanja 
izpostavljata razvoj avtonomne drže učencev (Gordon) oziroma odgovornega odnosa do 
lastnih ravnanj (Dreikurs). Hkrati pa se oba modela v velikem loku izogibata 
kakršnihkoli frustracij, ki bi jih učitelj s svojim delovanjem povzročil pri učencih. 
Zavzemata se za terapevtski odnos med učiteljem in učenci, kjer osrednje mesto 
zavzema komunikacija, ki temelji na brezpogojnem sprejemanju. Po Gordonu je človek 
racionalno bitje, ki teži k samoaktualizaciji (posveča se predvsem učenčevi notranjosti), 
učitelj pa mu mora nuditi nekonfliktno okolje, v katerem bo lahko uspeval in se razvijal. 
Po Gordonu je avtonomijo mogoče razvijati le z ravnanji, ki spadajo v pristop šibkega 
nadzora (gl. Gordon 1983). Dreikurs pa človeka definira predvsem kot socialno bitje, 
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čigar glavni motiv je sprejetost (posveča se predvsem človekovemu socialnem okolju), 
naloga učitelja pa je, da na podlagi učenčevega neprimernega vedenja identificira 
njegove neprimerne cilje in jih skuša preusmeriti na primerne (pripadnost skupini). 
Odgovoren odnos učencev do lastnih ravnanj lahko po Dreikursu razvijamo s 
spodbudami ter naravnimi in logičnimi posledicami, nikakor pa ne s hvalo in kaznijo (ki 
v učencih vzbujata preveliko mero frustracij) (gl. Charles 1996). 
 
Po drugi strani pa Jonesov model, ki je edini nastal na podlagi opazovanja pouka, 
zagovarja nadrejenost učiteljevega položaja in učitelju nalaga odgovornost, da si ta 
položaj v oddelku tudi ustvari. Učiteljeva naloga je tudi, da učencem predstavi 
vzpostavljena pravila in vztraja pri njihovem upoštevanju. Poleg tega zagovarja tudi 
uporabo nagrad, ki sicer morajo biti dobro premišljene, da motivirajo vse učence, in se 
sčasoma morajo ukiniti, vseeno pa je v popolnem nasprotju z Gordonovim ali 
Dreikursovim modelom. Kljub temu pa tudi Jones kot glavni cilj svojega modela vidi 
vzpostavitev avtonomne in odgovorne drže učencev.   
 
Ob Gordonovem in Dreikursovem modelu vodenja razreda se ne moremo otresti 
občutka, da učence apriori (vsaj na neki nezavedni ravni) razumeta kot bitja, ki že imajo 
ponotranjeno simbolno matrico, ki jim torej že lastna vest narekuje, kaj se sme in česa 
ne, kaj je odgovorno ravnanje in kaj ne. Sicer je na deklarativni ravni cilj obeh modelov 
razvoj avtonomne morale pri učencih, vendar obstaja vprašanje, kako vzbuditi 
avtonomnost z izogibanjem frustracijam in konfliktnim situacijam.  
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 II. EMPIRIČNI DEL 
9. Opredelitev raziskovalnega problema  
 
Praktično vsa literatura o vodenju oddelka, disciplini in učinkovitem poučevanju, tako 
domača kot tuja, kot enega od ključnih problemov, s katerimi se soočajo šole in učitelji, 
izpostavlja problem z vzpostavljanjem in ohranjanjem discipline (glej npr. Edwards 
2008; Pšunder 2011 itd.). Raziskava TALIS ugotavlja, da učitelji v Sloveniji pogosteje kot 
učitelji drugih držav, ki so sodelovale v raziskavi, čutijo potrebo po dodatnem 
strokovnem izpopolnjevanju na področju disciplinskih in vedenjskih težav oziroma na 
področju vodenja oddelka (Sardoč 2009, str. 79–80).  
 
V empiričnem delu izhajamo iz predpostavke, da bi morala biti ravnanja učinkovitega 
učitelja osnovana na teoretičnih dognanjih o vlogi učitelja in učencev, o naravi 
poučevanja in učenja, o demokraciji v oddelku, o disciplini itd., na podlagi katerih se 
učitelj odloči za pristop k vodenju oddelka, ki se najbolj sklada z njegovimi prepričanji. 
Učinkovit učitelj se izbranega pristopa v praksi drži in hkrati deluje v skladu z njim. V 
empiričnem delu nas bodo zato zanimala mnenja osnovnošolskih učiteljev o posameznih 
pristopih in strategijah vodenja oddelka. Natančneje, zanimalo nas bo: 
 v skladu s katerim pristopom vodenja oddelka učitelji po njihovem mnenju 
najpogosteje ravnajo (pristope na podlagi kontinuuma učiteljevega ravnanja 
delimo na pristop intenzivnega nadzora, pristop zmernega nadzora in pristop 
šibkega nadzora (gl. Wolfgang 2005));  
 v katerega od treh pristopov vodenja oddelka se učitelji uvrščajo na podlagi 
njihovih izraženih mnenj o strategijah, ki bi jih uporabili v konkretnih situacijah; 
in 
 kakšna so mnenja učiteljev o lastni učinkovitosti pri vodenju oddelka. 
  
Glavni namen empiričnega dela pa bo ugotoviti, ali so učitelji, pri katerih se kaže 
skladnost med njihovimi mnenji o pristopu, v skladu s katerim najpogosteje ravnajo, in 
njihovo uvrstitvijo v enega od teh pristopov na podlagi izraženih mnenj o strategijah, ki 
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bi jih uporabili v konkretnih situacijah, bolj zadovoljni s svojo učinkovitostjo pri vodenju 
oddelka kot učitelji, pri katerih se skladnost ne kaže.      
 
9.1. Raziskovalna vprašanja 
 
RV1: V skladu s katerim pristopom k vodenju oddelka največ učiteljev ocenjuje, da 
najpogosteje ravna? 
RV2: Ali so mnenja učiteljev o tem, v skladu s katerim pristopom k vodenju oddelka 
najpogosteje ravnajo, odvisna od njihovega spola, starosti, števila let delovnih izkušenj, 
vzgojno-izobraževalnega obdobja, v katerem poučujejo, in osnovne šole, na kateri 
poučujejo?  
RV3: V katerega od treh pristopov vodenja oddelka se uvrščajo učitelji na podlagi 
njihovih izraženih mnenj o tem, katere strategije bi uporabili v konkretnih situacijah? 
RV4: Ali so mnenja učiteljev o tem, katere strategije bi uporabili v konkretnih situacijah, 
odvisna od njihovega spola, starosti, števila let delovnih izkušenj, vzgojno-
izobraževalnega obdobja, v katerem poučujejo? 
RV5: Ali se pristop k vodenju oddelka, za katerega učitelji menijo, da v skladu z njim 
najpogosteje ravnajo, sklada s pristopom k vodenju oddelka, v katerega so bili uvrščeni 
učitelji na podlagi njihovih izraženih mnenj o tem, katere strategije bi uporabili v 
konkretnih situacijah?  
RV6: Ali so učitelji zadovoljni s svojo učinkovitostjo pri vodenju oddelka? 
RV7: Ali je zadovoljstvo učiteljev z lastno učinkovitostjo pri vodenju oddelka odvisno od 
skladnosti mnenj učiteljev o tem, v skladu s katerim pristopom najpogosteje ravnajo, in 
tem, v kateri pristop se uvrščajo na podlagi strategij, ki bi jih uporabili v konkretnih 
situacijah? 
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9.2. Raziskovalne hipoteze  
 
H1: Večina učiteljev meni, da najpogosteje ravna v skladu s pristopom zmernega 
nadzora.  
H2: Mnenja učiteljev o tem, v skladu s katerim pristopom k vodenju oddelka 
najpogosteje ravnajo, so odvisna od njihovega spola. 
H3: Mnenja učiteljev o tem, v skladu s katerim pristopom k vodenju oddelka 
najpogosteje ravnajo, so odvisna od njihove starosti. 
H4: Mnenja učiteljev o tem, v skladu s katerim pristopom k vodenju oddelka 
najpogosteje ravnajo, so odvisna od njihovih let delovnih izkušenj. 
H5: Mnenja učiteljev o tem, v skladu s katerim pristopom k vodenju oddelka 
najpogosteje ravnajo, so odvisna od vzgojno-izobraževalnega obdobja, v katerem 
poučujejo. 
H6: Večino učiteljev lahko na podlagi njihovih mnenj o tem, katere strategije bi uporabili 
v konkretnih situacijah, uvrstimo v pristop zmernega nadzora. 
H7: Mnenja učiteljev o tem, katere strategije bi uporabili v konkretnih situacijah, so 
odvisna od njihovega spola.  
H8: Mnenja učiteljev o tem, katere strategije bi uporabili v konkretnih situacijah, so 
odvisna od njihove starosti. 
H9: Mnenja učiteljev o tem, katere strategije bi uporabili v konkretnih situacijah, so 
odvisna od njihovih let delovnih izkušenj. 
H10: Mnenja učiteljev o tem, katere strategije bi uporabili v konkretnih situacijah, so 
odvisna od vzgojno-izobraževalnega obdobja, v katerem poučujejo. 
H11: Pri večini učiteljev se pristop, v katerega so se uvrstili sami, sklada s pristopom, v 
katerega smo jih uvrstili na podlagi njihovih izraženih mnenj o strategijah, ki bi jih 
najpogosteje uporabili v konkretnih situacijah. 
H12: Večina učiteljev je zadovoljna z lastno učinkovitostjo pri vodenju oddelka.  
H13: Zadovoljstvo učiteljev z lastno učinkovitostjo pri vodenju oddelka je odvisno od 
skladnosti mnenj učiteljev o tem, v skladu s katerim pristopom najpogosteje ravnajo, in 
tem, v kateri pristop se uvrščajo na podlagi njihovih izraženih mnenj o strategijah, ki bi 
jih uporabili v konkretnih situacijah. 
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9.3. Spremenljivke 
 
Neodvisne spremenljivke:  
 spol učiteljev 
 starost učiteljev 
 leta delovnih izkušenj učiteljev 
 vzgojno-izobraževalno obdobje, v katerem učitelji poučujejo 
 osnovna šola, na kateri poučujejo učitelji 
 mnenje učiteljev o tem, po katerem pristopu k vodenju oddelka najpogosteje 
ravnajo 
 pristop k vodenju oddelka, v katerega smo umestili učitelje glede na njihovo 
mnenje o strategijah, ki bi jih uporabili v konkretnih situacijah 
 
Odvisne spremenljivke: 
 mnenje učiteljev o najustreznejšem pristopu k vodenju oddelka 
 mnenje o lastnem pristopu k vodenju oddelka 
 strategije, ki bi jih učitelji uporabili v hipotetičnih situacijah 
 prevladujoč izbor strategij, ki bi jih učitelji uporabili v hipotetičnih situacijah  
 zadovoljstvo učiteljev z lastno učinkovitostjo pri vzpostavljanju reda in discipline 
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10. Metodologija 
10.1. Raziskovalna metoda 
 
V raziskavi smo uporabili deskriptivno in kavzalno-neeksperimentalno raziskovalno 
metodo (Sagadin 1993). Pri deskriptivni metodi ugotavljamo stanje pedagoškega polja, 
kakršno je, ne da bi si ga vzročno pojasnjevali, s kavzalno-neeksperimentalno metodo pa 
iščemo vzročno-posledične povezave (prav tam). 
10.2.  Opis vzorca in osnovne množice 
 
Pri raziskovanju smo uporabili priložnostni vzorec. V vzorec smo vključili 
osnovnošolske učitelje iz gorenjske regije, ki so v letu 2014/15 poučevali na eni izmed 
sedmih osnovnih šol z Gorenjske, vključenih v raziskavo. 
 
Vzorec sestavlja 175 osnovnošolskih učiteljev, med katerimi močno prevladujejo 
učiteljice, ki jih je 163 oziroma 93,1 %. Učiteljev je le 12 oziroma 6,9 %. 
 
Graf 1: Razporeditev anketiranih učiteljev po spolu 
93%
7%
Spol
ženski
moški
 
Po starosti največji delež zavzemajo učitelji, stari med 41 in 50 let. Takih je kar 38,5 %. 
Slaba tretjina učiteljev je stara med 31 in 40 let, slaba četrtina pa med 51 in 60 let. Le 5,9 
% učiteljev je starih 30 let ali manj. Povprečna starost učiteljev je 44 let, najmlajši učitelji 
so stari 25 let, najstarejši pa 60 let. Šest učiteljev oziroma 3,4 % svoje starosti ni navedlo, 
vendar iz njihovih podatkov o letih delovne dobe sklepamo, da so stari nad 41 let.  
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Graf 2: Razporeditev anketiranih učiteljev po starosti 
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Učiteljev z manj kot 10 leti delovne dobe je le 15,3 %, učiteljev z med 10 in 19 leti 
delovne dobe je 34,7 %, med 20 in 30 let delovne dobe ima 30 % in med 30 in 39 let 20 
% učiteljev. Kar polovica vseh učiteljev, ki so odgovorili na vprašanje o delovni dobi, ima 
20 ali več let delovne dobe in kar 85 % ima nad 10 let delovne dobe. Povprečna delovna 
doba učiteljev je 19 let, minimalna 0 let, kar pomeni, da so nekateri učitelji pričeli s 
poučevanjem to šolsko leto, maksimalna delovna doba pa je 37 let. 
 
Graf 3: Razporeditev učiteljev po letih delovne dobe 
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V prvem triletju poučuje tretjina anketiranih učiteljev, v drugem triletju 24 % in v 
tretjem triletju 43 % učiteljev. 
 
Graf 4: Razporeditev učiteljev po vzgojno-izobraževalnem obdobju, v katerem poučujejo največ ur 
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10.3. Postopek zbiranja podatkov 
 
Za sodelovanje smo zaprosili deset gorenjskih osnovnih šol, izmed katerih sta dve 
zavrnili sodelovanje, ena pa se na prošnjo ni odzvala. Tako so v raziskavi sodelovali 
učitelji sedmih osnovnih šol iz gorenjske regije20 (glej tabelo 5). Odzivnost učiteljev je 
bila razen na eni šoli nižja od 50 %, v povprečju je anketni vprašalnik izpolnilo 43,6 % 
zaprošenih učiteljev. 
 
Pridobivanje podatkov je potekalo po časovnici, razvidni iz tabele 6. Iz uvodnih 
pogovorov z ravnatelji šol smo sklepali, da sodelovanje učiteljev pri izpolnjevanju 
vprašalnikov ne bo stoodstotno, zato smo razdelili 401 anketni vprašalnik in v prvotni 
vzorec vključili prav toliko učiteljev. Izpolnjenih anketnih vprašalnikov je bilo vrnjenih 
175 oziroma 43,6 %. Osnovna množica je hipotetična, sestavljajo jo učitelji, ki so 
podobni našemu vzorcu. 
                                                        
20 Sodelujoče osnovne šole so bile: OŠ Bohinjska Bistrica, OŠ Bled, OŠ Prežihovega Voranca in OŠ Toneta 
Čufarja (obe jeseniški), OŠ Franceta Prešerna Kranj, OŠ Stražišče in OŠ A. T. Linharta Radovljica.  
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Tabela 5: Število učiteljev na posamezni šoli in odstotek učiteljev, ki so izpolnili anketni vprašalnik 
 
osnovna šola 
 
število učiteljev 
število 
izpolnjenih 
anket 
število 
izpolnjenih 
anket (%) 
OŠ 1 72 35 48,6 % 
OŠ 2 32 15 46,9 % 
OŠ 3 60 33 55 % 
OŠ 4 52 19 36,5 % 
OŠ 5 75 24 32 % 
OŠ 6 70 32 45,7 % 
OŠ 7 40 17 42,5 % 
SKUPAJ: 401 175 43,6 % 
 
Tabela 6: Časovnica zbiranja podatkov 
 3.–7. 11. 10.–14. 11. 17.–21. 11. 24.–28. 11. 
vzpostavljanje stika s šolami     
dostavljanje anketnih vprašalnikov     
prevzem izpolnjenih anketnih vprašalnikov     
 
10.4.  Opis instrumenta 
 
Za zbiranje podatkov smo uporabili anketni vprašalnik,21 sestavljen iz treh sklopov. V 
prvem sklopu so štiri vprašanja, ki se nanašajo na splošne podatke: spol, starost, leta 
delovnih izkušenj in vzgojno-izobraževalno obdobje, v katerem učitelj opravi največji 
obseg poučevanja. Dve vprašanji v tem sklopu sta zaprtega, dve pa odprtega tipa.  
 
Drugi sklop zajema eno vprašanje zaprtega tipa, ki pa je zelo obsežno. Vključuje dvanajst 
parov trditev, ki se nanašajo na strategije vodenja oddelka. Ta del vprašalnika je povzet 
in delno prirejen po vprašalniku Beliefs about discipline inventory (Wolfgang 2005, str. 
7–8), ki je posodobljena različica vprašalnika Beliefs on Discipline Inventory (Glickman in 
Tamashiro 1980), ki daje tudi podrobnejša navodila za analizo podatkov. Ta vprašalnik 
sta avtorja preizkusila na 63 učiteljih in 61 bodočih učiteljih, hkrati pa so ga s 
                                                        
21 Glej prilogo 1. 
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teoretičnega vidika kritično ocenili učitelji, kurikularni strokovnjaki in univerzitetni 
profesorji s področja izobraževanja (prav tam). Učitelji so morali izmed vsakega para 
trditev obkrožiti tisto, ki se bolj sklada z njihovim prepričanjem. Iz njihovih odgovorov 
smo s pomočjo tabele, ki razporeja vsakega od možnih odgovorov v enega od treh 
pristopov k vodenju oddelka, ugotavljali, v katerega od treh pristopov k vodenju oddelka 
lahko umestimo vsakega učitelja. 
 
Tretji sklop zajema dve vprašanji zaprtega tipa. Prvo se nanaša na zadovoljstvo učiteljev 
z njihovo učinkovitostjo pri vodenju oddelka, v drugem pa morajo učitelji izmed opisov 
treh pristopov k vodenju oddelka izbrati tistega, v skladu s katerim po njihovem mnenju 
najpogosteje ravnajo v oddelku.  
 
10.5.  Obdelava podatkov 
 
Podatke, dobljene z anketnimi vprašalniki, smo obdelali s programom SPSS Statistics. 
Najprej smo vprašalnike pregledali in ugotovili, da so vsi veljavni, čeprav je pri nekaterih 
manjkal odgovor o starosti oziroma letih delovnih izkušenj. Odgovorov iz drugega 
sklopa (12 DA – NE alternativ) nismo šifrirali neposredno, ampak smo iz njih najprej za 
vsakega učitelja posebej s pomočjo tabele22 označili pristop k vodenju oddelka, na 
podlagi njegovih odgovorov o strategijah, ki bi jih uporabil v konkretnih situacijah.  
 
Nato je sledila glavna obdelava podatkov. Za preverjanje hipotez neodvisnosti in enake 
verjetnosti smo uporabili hi-kvadrat preizkus. V primeru, ko pogoji za hi-kvadrat 
preizkus niso bili izpolnjeni (ko je bilo več kot 20 % teoretičnih frekvenc manjših od 5), 
smo uporabili Kullbackov preizkus. Podatke smo prikazali grafično in tabelarično v 
frekvenčnih in strukturnih tabelah. 
 
                                                        
22 Glej prilogo 2.  
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11. Rezultati in interpretacija 
 
11.1. Pristop k vodenju oddelka 
 
10. 1. 1. Mnenja učiteljev o pristopu, na podlagi katerega najpogosteje ravnajo v 
oddelku 
Zanimalo nas je, kateri od treh pristopov k vodenju oddelka, ki so bili navedeni v 
anketnem vprašalniku, se je učiteljem zdel najbližje pristopu, v skladu s katerim 
najpogosteje ravnajo. Postavili smo hipotezo H1: večina učiteljev meni, da 
najpogosteje ravna v skladu s pristopom zmernega nadzora. Graf 5 prikazuje 
njihove odgovore. 
 
Tabela 7: Pristop, za katerega učitelji ocenjujejo, da v skladu z njim najpogosteje ravnajo v oddelku 
 f f (%) 
pristop šibkega nadzora 25 14,3 
pristop zmernega nadzora 132 75,4 
pristop intenzivnega nadzora 18 10,3 
skupaj 175 100,0 
χ2 = 139,966 (g = 2, α = 0,000) 
Vrednost hi-kvadrata je statistično pomembna na ravni α = 0,000. Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo s tveganjem manjšim kot 0,0 %. Dokazali smo, da eden od 
odgovorov prevladuje. Na podlagi vzorca lahko sklepamo, da večina učiteljev meni, da 
najpogosteje ravnajo v skladu s pristopom zmernega nadzora.   
Pričakovali smo, da bo večina učiteljev menila, da najpogosteje ravnajo v skladu s 
pristopom zmernega nadzora. Kljub temu nas je visok odstotek tistih, ki so izbrali ta 
odgovor, presenetil. Kar tri četrtine vseh učiteljev iz vzorca meni, da najpogosteje 
ravnajo s pristopom zmernega nadzora. S 14 % sledi pristop šibkega nadzora, le 10 % 
učiteljev pa je izbralo pristop intenzivnega nadzora. Na podlagi značilnosti pristopov, 
predstavljenih v teoretičnem delu, lahko sklepamo, da sta pristopa zmernega in šibkega 
nadzora tipična za sodobno, t. i. otroku prijazno šolo, kjer se poudarjajo sproščena klima, 
demokratični odnosi med učenci in učitelji, izhajanje iz potreb otroka itd. (Bergant v 
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Vodopivec Kolar 2010, str. 231). Iz vzorca je razvidno, da kar 90 % učiteljev meni, da 
deluje v skladu z enim od teh dveh pristopov.    
 
10. 1. 2. Mnenja učiteljev o pristopu, na podlagi katerega najpogosteje ravnajo v 
oddelku, glede na spol, starost, število let delovnih izkušenj in vzgojno-
izobraževalno obdobje, v katerem poučujejo  
 
Zanimalo nas je, ali kateri od naslednjih dejavnikov vpliva na mnenje učiteljev o 
pristopu, na podlagi katerega najpogosteje ravnajo v oddelku: 
 spol, 
 starost, 
 leta delovnih izkušenj in 
 vzgojno-izobraževalno obdobje, v katerem učitelji poučujejo največje število ur. 
 
Postavili smo hipotezo H2: Mnenja učiteljev o tem, v skladu s katerim pristopom k 
vodenju oddelka najpogosteje ravnajo, so odvisna od njihovega spola. 
 
Tabela 8 prikazuje mnenja učiteljev o pristopu, v skladu s katerim najpogosteje ravnajo 
v oddelku, glede na njihov spol. 
 
Tabela 8: Pristop, v skladu s katerim učitelji najpogosteje ravnajo glede na njihov spol 
 pristop 
šibkega 
nadzora 
pristop 
zmernega 
nadzora 
pristop 
intenzivnega 
nadzora 
skupaj 
 
 
 f f (%) f f (%) f f (%) f f (%) 
ženske 24 14,7 125 76,7 14 8,6 163 100 
moški 1 8,4 7 58,3 4 33,3 12 100 
skupaj 25 14,3 132 75,4 18 10,3 175 100 
2Î = 5,270 (g = 3; α = 0,072) 
Ker pogoj za hi-kvadrat ni bil izpolnjen, smo opravili Kullbackov preizkus. Vrednost 2Î ni 
statistično pomembna (α = 0,072), zato hipotezo neodvisnosti obdržimo. O odvisnosti 
med spolom in mnenjem učiteljev o tem, kateri pristop najpogosteje uporabljajo v 
oddelku, ne moremo sklepati ničesar.  
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Rezultate lahko interpretiramo le za vzorec učiteljev, ni pa jih mogoče posplošiti na 
osnovno množico. V vzorec je bilo vključenih le 12 učiteljev moškega spola in sklepamo, 
da je to možen dejavnik, ki je vplival na to, da o odvisnosti med spolom in mnenjem 
učiteljev o najpogosteje uporabljenem pristopu ne moremo sklepati ničesar. 
 
Iz tabele 8 lahko razberemo, da je tako večina učiteljev kot učiteljic za pristop, v skladu s 
katerim najpogosteje ravnajo, izbrala pristop zmernega nadzora (učiteljice iz vzorca so 
tu še posebej enotne, saj jih kar dobre tri četrtine meni, da ravnajo v skladu s pristopom 
zmernega nadzora). Med učitelj in učiteljicami v vzorcu pa se pojavi razlika v mnenjih 
glede pristopov šibkega in intenzivnega nadzora. Medtem ko pri učiteljicah pristopu 
zmernega nadzora sledi pristop šibkega nadzora, je pri učiteljih ravno obratno – kar 
tretjina jih meni, da delujejo v skladu s pristopom intenzivnega nadzora, in le eden meni 
(8,3 %), da deluje v skladu s pristopom šibkega nadzora.  
 
Jeraj (2013, str. 38) ugotavlja, da so raziskave, ki bi ugotavljale razliko med tem, kako 
vzgajajo ženske in kako moški, zelo redke. Prav tako sami v literaturi o pristopih k 
vodenju oddelka nismo našli nobene navezave na razlike med pristopi učiteljev in 
učiteljic. Raziskovalci, ki se ukvarjajo z razlikami v načinu vzgoje med spoloma, v svojih 
ugotovitvah najpogosteje omenjajo drugačno vključevanje moških in žensk v otrokovo 
igro (prav tam). Za nas je še najbolj zanimiva ugotovitev Jeraja o načinih vzgoje, 
discipliniranja in kaznovanja učiteljev in učiteljic, do katere je prišel na podlagi 
raziskave; več učiteljev kot učiteljic meni, da na začetku šolskega leta sami določijo 
pravila vedenja v oddelku in jih predstavijo učencem, več učiteljic kot učiteljev pa meni, 
da moteče učence, še preden jih kaznujejo, spomnijo na dogovorjena pravila (prav tam, 
str. 148).   
 
Postavili smo hipotezo H3: Mnenja učiteljev o tem, v skladu s katerim pristopom k 
vodenju oddelka najpogosteje ravnajo, so odvisna od njihove starosti. 
 
Tabela 9 prikazuje mnenja učiteljev o pristopu, ki ga najpogosteje uporabljajo v oddelku, 
glede na njihovo starost. 
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Učitelji so bili po starosti razdeljeni na štiri skupine in pogoj za hi-kvadrat ni bil 
izpolnjen, zato smo jih razdelili na dve skupini; na mlajše (od 21 do 40 let) in starejše 
(od 41 do 60 let).  
 
Tabela 9: Pristop, v skladu s katerim učitelji najpogosteje ravnajo glede na svojo starost (2 kategoriji) 
 pristop 
šibkega 
nadzora 
pristop 
zmernega 
nadzora 
pristop 
intenzivnega 
nadzora 
skupaj 
 
 
 f f (%) f f (%) f f (%) f f (%) 
21–40 5 
 
7,9 52 
 
82,6 6 
 
9,5 63 
 
100 
41-60 19 
 
17,9 75 
 
70,8 12 
 
11,3 106 100 
skupaj 24 
 
14,2 127 
 
75,1 18 
 
10,7 169 
 
100 
χ2 = 3,626 (g = 2, α = 0,163) 
Na podlagi hi-kvadrat preizkusa hipotezo neodvisnosti obdržimo, saj je stopnja tveganja 
16,3 %. O odvisnosti med starostjo in mnenjem učiteljev o tem, kateri pristop 
najpogosteje uporabljajo v oddelku, ne moremo sklepati ničesar. 
 
Rezultate lahko interpretiramo le za vzorec. Iz tabele 9 je za učitelje iz vzorca moč 
ugotoviti, da ne glede na starostno skupino večina meni, da ravna v skladu s pristopom 
zmernega nadzora. Takega mnenja je kar 83 % učiteljev, starih med 21 in 40 let, nato pa 
odstotki s starostjo padejo na 71 %. Zanimiv je tudi podatek, da starejši učitelji pogosteje 
kot mlajši menijo, da primarno uporabljajo pristop šibkega nadzora. Od 8 % pri učiteljih, 
starih med 21 in 40 let, do 18 % pri učiteljih, starih od 41 do 60 let. Prav tako je 
zanimivo, da starejši ko so učitelji, bolj razpršena so njihova mnenja o pristopu, ki ga 
najpogosteje uporabljajo.  
 
Postavili smo hipotezo H4: Mnenja učiteljev o tem, v skladu s katerim pristopom k 
vodenju oddelka najpogosteje ravnajo, so odvisna od njihovih let delovnih 
izkušenj. 
 
Tabela 10 prikazuje mnenja učiteljev o pristopu, ki ga najpogosteje uporabljajo v 
oddelku, glede na njihova leta delovnih izkušenj. Učitelji so bili po letih delovnih izkušenj 
razdeljeni na štiri skupine in pogoj za hi-kvadrat ni bil izpolnjen. Učitelje smo zato 
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združili v dve skupini; na tiste s krajšo delovno dobo (od 0 do 19 let) in tiste z daljšo 
delovno dobo (od 20 do 39 let).  
 
Tabela 10: Pristop, v skladu s katerim učitelji najpogosteje ravnajo glede na leta delovne dobe (2 
kategoriji) 
 pristop 
šibkega 
nadzora 
pristop 
zmernega 
nadzora 
pristop 
intenzivnega 
nadzora 
skupaj 
 
 
 f f (%) f f (%) f f (%) f f (%) 
0–19 7 
 
8,2 70 
 
82,4 8 
 
9,4 85 100 
20–39 17 
 
20,0 58 
 
68,2 10 
 
11,8 85 
 
100 
skupaj 24 
 
14,1 128 
 
75,3 18 
 
10,6 170 
 
100 
χ2 = 5,514 (g = 2, α = 0,063) 
Na podlagi hi-kvadrat preizkusa hipotezo neodvisnosti obdržimo, saj je stopnja tveganja 
6,3 %. O odvisnosti med leti delovnih izkušenj in mnenjem učiteljev o tem, kateri pristop 
najpogosteje uporabljajo v oddelku, ne moremo sklepati ničesar. 
 
Lahko pa komentiramo podatke za vzorec. V ta namen dodajamo še tabelo 11, kjer so 
učitelji glede na delovno dobo razdeljeni v štiri skupine. Ti podatki namreč o vzorcu 
povedo več.  
Tabela 11: Pristop, v skladu s katerim učitelji najpogosteje ravnajo glede na leta delovne dobe 
 pristop 
šibkega 
nadzora 
pristop 
zmernega 
nadzora 
pristop 
intenzivnega 
nadzora 
skupaj 
 
 
 f f (%) f f (%) f f (%) f f (%) 
0–9 1 
 
3,8 21 
 
80,8 4 
 
15,4 26 
 
100 
10–19 6 
 
10,2 49 
 
83,0 4 
 
6,8 59 
 
100 
20–29 9 
 
17,7 35 
 
68,6 7 
 
13,7 51 
 
100 
30–39  8 
 
23,5 23 
 
67,7 3 
 
8,8 34 
 
100 
skupaj 24 
 
14,2 127 
 
75,1 18 10,7 169 
 
100 
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Iz vzorca tako na podlagi tabel 10 in 11 o učiteljevih mnenjih o pristopu, ki ga 
najpogosteje uporabljajo glede na njihova leta delovnih izkušenj, ugotavljamo podobne 
značilnosti kot o njihovih mnenjih o pristopu glede na starost učiteljev. Z naraščanjem 
let delovnih izkušenj razpršenost njihovih mnenj narašča. Večina učiteljev meni, da 
najpogosteje uporabljajo pristop zmernega nadzora. Odstotek je največji pri učiteljih z 
med 10 in 19 leti delovne dobe (83 %), najnižji pa zopet pri učiteljih z najdaljšo delovno 
dobo (67,7 %). Odstotek učiteljev, ki menijo, da večinoma delujejo v skladu s pristopom 
šibkega nadzora, z večanjem števila let delovne dobe zopet raste (od le 3,8 % pri 
učiteljih začetnikih do 23,5 % pri učiteljih z najdaljšo delovno dobo). Pristop 
intenzivnega nadzora je po mnenju učiteljev zopet najmanj zastopan. Odstotek učiteljev, 
ki menijo, da najpogosteje ravnajo v skladu z njim, se giblje med 6,8 % (med 10 in 19 leti 
delovne dobe) do 15,4 % (od 0 do 9 let delovne dobe).  
 
Pri starejših in izkušenejših učiteljih v njihovih mnenjih glede na odgovore v naši 
raziskavi ni zaznati nikakršne težnje k uporabi vedno istega pristopa k vodenju oddelka. 
Ena od možnih razlag je lahko ta, da noben od pristopov k vodenju oddelka ni sam po 
sebi najustreznejši. To se sklada z mnenji nekaterih strokovnjakov, da pristopov ne 
moremo vrednotiti na bolj in manj učinkovite same po sebi. Učitelji najbolje poznajo 
sami sebe, svoja prepričanja o vodenju oddelka in o značilnosti posameznikov v njem in 
tako lahko sami najbolj racionalno presojajo, kateri pristop k vodenju oddelka je zanje 
najustreznejši (Charles 1996; Edwards 1997; Wolfgang 1999 in Lewis 1997 v Pšunder 
2006, str. 132). Drugačne ugotovitve pa navajata M. Tamše in Planinšec (2010, str. 5), ki 
sta v raziskavi med osnovnošolskimi učitelji športne vzgoje pokazala, da učitelji s krajšo 
delovno dobo pri uveljavljanju discipline izkazujejo k otroku usmerjen odnos do 
vzpostavljanja discipline, medtem ko učitelji z daljšo delovno dobo disciplino 
uveljavljajo z bolj reaktivnimi prijemi in sebe zaznavajo kot osebo, ki je odgovorna za 
ustrezno disciplino v skupini.  
 
Postavili smo hipotezo H4: Mnenja učiteljev o tem, v skladu s katerim pristopom k 
vodenju oddelka najpogosteje ravnajo, so odvisna od vzgojno-izobraževalnega 
obdobja, v katerem poučujejo največje število ur. 
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Tabela 12: Pristop, v skladu s katerim učitelji najpogosteje ravnajo glede na vzgojno-izobraževalno 
obdobje, v katerem poučujejo največje število ur 
 pristop 
šibkega 
nadzora 
pristop 
zmernega 
nadzora 
pristop 
intenzivnega 
nadzora 
skupaj 
 
 
 f f (%) f f (%) f f (%) f f (%) 
1. triletje 10 
 
17,2 42 
 
72,4 6 
 
10,4 58 
 
100 
2. triletje 11 
 
26,2 25 
 
59,5 6 
 
14,3 42 
 
100 
3. triletje 4 
 
5,3 65 
 
86,7 6 
 
8,0 75 
 
100 
skupaj 25 
 
14,3 132 
 
75,4 18 
 
10,3 175 
 
100 
2Î = 12,997 (g = 4; α = 0,011)   
Pogoji za hi-kvadrat niso bili izpolnjeni, zato smo opravili Kullbackov preizkus. Vrednost 
2Î je statistično pomembna na ravni α = 0,011. Hipotezo neodvisnosti zavrnemo s 
tveganjem 1,1 %. Sprejmemo alternativno hipotezo. Dokazali smo, da je mnenje učiteljev 
o tem, v skladu s katerim pristopom k vodenju oddelka najpogosteje ravnajo, odvisno od 
vzgojno-izobraževalnega obdobja, v katerem poučujejo največje število ur.  
 
Iz tabele 12 je razvidno, da večina učiteljev ne glede na triletje, v katerem poučujejo, 
meni, da najpogosteje ravna v skladu s pristopom zmernega nadzora. Ta odstotek je 
najvišji pri učiteljih, ki največje število ur poučujejo v 3. triletju (kar 86,7 %), najmanj pa 
v 2. triletju (59,5 %). Pristop šibkega nadzora je po mnenju učiteljev najpogostejši med 
učitelji 1. triletja, najredkejši pa med učitelji 3. triletja. Pristop intenzivnega nadzora je 
po mnenju učiteljev najpogostejši med učitelji 2. triletja (14,3 %) in najredkejši med 
učitelji 3. triletja (8,0 %). Rezultati so presenetljivi, saj smo pričakovali, da bo po mnenju 
učiteljev 1. triletja njihov najpogosteje uporabljen pristop pristop intenzivnega nadzora 
in najredkeje uporabljen pristop šibkega nadzora, nato pa se bo do 3. triletja trend 
obrnil, tako da bodo učitelji vse redkeje menili, da ravnajo v skladu s pristopom 
intenzivnega nadzora. To bi po našem mnenju pomenilo, da učenci z odraščanjem 
postajajo vse bolj odgovorni za svoja ravnanja in jim posledično učitelji lahko puščajo 
vedno več svobode.  
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V hipotezah H2–H5 smo predvidevali, da spol učiteljev, njihova starost, leta delovnih 
izkušenj in vzgojno-izobraževalno obdobje, v katerem poučujejo največje število ur, 
vplivajo na njihovo mnenje o pristopu k vodenju oddelka, v skladu s katerim 
najpogosteje ravnajo. Dokazali sem le vpliv vzgojno-izobraževalnega obdobja, v katerem 
učitelji poučujejo največ ur, in vpliv osnovne šole, na kateri poučujejo, na njihovo mnenje 
o pristopu k vodenju oddelka. O vplivu ostalih spremenljivk ne moremo trditi ničesar.  
 
10. 1. 3. Pristop k vodenju oddelka, v katerega se učitelji uvrščajo na podlagi 
njihovih izraženih mnenj o tem, katere strategije bi uporabili v konkretnih 
situacijah 
Zanimalo nas je, v katerega od treh pristopov k vodenju oddelka lahko razvrstimo 
učitelje na podlagi njihovih izraženih mnenj o tem, katere strategije bi uporabili v 
konkretnih situacijah. Postavili smo hipotezo H6: Večino učiteljev lahko na podlagi 
njihovih izraženih mnenj o tem, katere strategije bi uporabili v konkretnih 
situacijah, uvrstimo v pristop zmernega nadzora. 
 
Tabela 13: Mnenje učiteljev o tem, katere strategije najpogosteje uporabljajo v konkretnih situacijah 
 f f (%) 
prevladujejo strategije šibkega pristopa 19 10,9 
prevladujejo strategije zmernega pristopa 103 58,9 
prevladujejo strategije intenzivnega pristopa 22 12,6 
prevladujejo strategije šibkega in zmernega pristopa 8 4,6 
prevladujejo strategije zmernega in intenzivnega pristopa 12 6,8 
prevladujejo strategije šibkega in intenzivnega pristopa 0 0,0 
strategije so enakovredno zastopane 11 6,2 
skupaj 175 100,0 
χ2 = 228,989 (g = 5, α = 0,000) 
Vrednost hi-kvadrata je statistično pomembna na ravni α = 0,000. Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 %. Dokazali smo, da eden od 
odgovorov prevladuje. Na podlagi vzorca lahko sklepamo, da lahko večino učiteljev na 
podlagi njihovih izraženih mnenj o tem, katere strategije bi uporabili v konkretnih 
situacijah, uvrstimo v pristop zmernega nadzora. 
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V anketnem vprašalniku so morali učitelji, vključeni v vzorec, odgovoriti na 12 da-ne 
vprašanj, ki so se nanašala na ravnanja oziroma strategije v konkretnih situacijah. Na 
podlagi odgovorov smo jih razporedili v 7 skupin glede na to, v kateri pristop se uvrščajo 
strategije, ki so jih izbrali. Pri kar 59 % učiteljev prevladujejo strategije zmernega 
nadzora (to pomeni, da so se največkrat odločili za strategije zmernega nadzora, čeprav 
so pri določenih situacijah izbrali tudi strategije ostalih dveh pristopov). 12 % učiteljev 
je največkrat izbralo strategije intenzivnega nadzora, 11 % učiteljev pa strategije 
šibkega nadzora. Pri 7 % učiteljev so prevladovale strategije zmernega in intenzivnega 
nadzora, pri 5 % učiteljev strategije zmernega in šibkega nadzora, pri 6 % učiteljev pa so 
bile strategije vseh treh pristopov enakomerno zastopane. Pri nobenem učitelju ni 
prevladovala kombinacija šibkega in intenzivnega nadzora. Na podlagi primerjave 
njihovih mnenj o pristopu, za katerega menijo, da v skladu z njim najpogosteje ravnajo 
(tabela 7), in strategij, v skladu s katerimi menijo, da ravnajo v konkretnih situacijah 
(tabela 13), lahko opazimo precejšnjo stopnjo skladnosti. 76 % učiteljev meni, da 
večinoma ravnajo v skladu s pristopom zmernega nadzora, 59 % pa se jih na podlagi 
njihovih izraženih mnenj o tem, katere strategije bi uporabili v konkretnih situacijah, v 
ta pristop tudi dejansko uvršča. K tem učiteljem lahko prištejemo še tiste, pri katerih 
poleg strategij zmernega nadzora prevladujejo še strategije intenzivnega (7 %) oziroma 
šibkega nadzora (5 %), kar skupno pomeni 69 % učiteljev. Iz tega lahko sklepamo, da so 
mnenja učiteljev o svojem ravnanju na konkretni ravni in njihova refleksija o lastni 
praksi v veliki meri skladni. Prav skladnost med prepričanji in ravnanji učiteljev je glede 
na teorijo vodenja oddelka ključna za njihovo učinkovitost (gl. Tauber 2007). Ugotovimo 
lahko tudi, da kar pri 82 % učiteljev prevladuje mnenje, da najpogosteje ravnajo v skladu 
s strategijami le enega od pristopov (glej tabelo 13)23.  
 
Tabela 14: Strategije, v skladu s katerimi učitelji večinoma ravnajo 
 f f (%) 
večinske strategije šibkega nadzora 3 1,7 
večinske strategije zmernega nadzora 36 20,6 
večinske strategije intenzivnega nadzora 3 1,7 
ni večinske strategije 133 76,0 
skupaj 175 100,0 
                                                        
23 Naj poudarimo še enkrat, da to pomeni, da so med njihovimi odgovori o strategijah prevladovali taki 
odgovori, ki so se skladali z enim od pristopov, v katerega uvrščamo tudi strategije. Vendar pa so pri 
določenih vprašanjih učitelji izbrali tudi strategije, ki se skladajo z enim od preostalih dveh pristopov.  
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Ker so po nekaterih avtorjih (gl. npr. Tauber 2007) učinkovitejši tisti učitelji, ki ravnajo 
le v skladu z enim pristopom, nas je zanimalo še, pri kakšnem deležu učiteljev iz vzorca 
se večinoma (v več kot polovici odgovorov) pojavlja mnenje, da ravnajo v skladu s 
strategijami le enega pristopa, in v kateri pristop se te strategije najpogosteje uvrščajo. 
Iz tabele 14 je razvidno, da se pri kar 76 % učiteljev na podlagi njihovih mnenj nobena 
od konkretnih strategij ne pojavlja v več kot 50 %. 20 % učiteljev meni, da večinoma 
ravna v skladu z zmernim pristopom in le po 2 % učiteljev menita, da večinoma ravnata 
v skladu s šibkim oziroma intenzivnim pristopom. Na podlagi tabel 13 in 14 
ugotavljamo, da sicer velika večina učiteljev (82 %) meni, da pri njih prevladujejo 
strategije le enega od pristopov, vendar pa jih le 24 % meni, da večinoma uporabljajo 
strategije le enega od pristopov. 
 
11.2. Strategije vodenja oddelka 
 
Zanimalo nas je, ali kateri od naslednjih dejavnikov vpliva na mnenje učiteljev o 
strategijah, ki bi jih uporabili v konkretnih situacijah: 
 spol, 
 starost, 
 leta delovnih izkušenj in 
 vzgojno-izobraževalno obdobje, v katerem učitelji poučujejo največje število ur. 
 
Za preverjanje hipotez H7–H11 smo oblikovali novo spremenljivko. Na podlagi dejstva, 
da 76 % (133) učiteljev v odgovorih o strategijah, v skladu s katerimi najpogosteje 
ravnajo, ni izkazalo ene večinske strategije in sta bili večinski strategiji šibkega in 
intenzivnega nadzora zanemarljivi (vsaka le pri 2 % učiteljev), pri 20 % učiteljev pa so 
se kot večinske pokazale strategije zmernega nadzora, je bil numerus učiteljev, ki so 
izkazali eno večinsko strategijo, le 42 (ena četrtina učiteljev). Če bi učitelje na podlagi 
njihovih mnenj o strategijah razdelili na 7 kategorij (tabela 13), bi zaradi velikega števila 
kategorij zopet imeli težave pri preverjanju hipotez. Zato smo se odločili za oblikovanje 
nove spremenljivke na podlagi združevanja kategorij. V prvo kategorijo smo uvrstili 
učitelje, pri katerih prevladujejo izključno strategije zmernega pristopa, vanjo pa smo 
dodali tudi učitelje, pri katerih poleg strategij zmernega pristopa prevladujejo še 
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strategije šibkega oziroma intenzivnega pristopa. Za takšno razvrstitev učiteljev smo se 
odločili na podlagi dejstva, da je velika večina vseh učiteljev izrazila mnenje, da ravnajo v 
skladu z zmernim pristopom. V drugo kategorijo smo uvrstili učitelje, pri katerih 
prevladujejo strategije šibkega pristopa, v tretjo učitelje, pri katerih prevladujejo 
strategije intenzivnega pristopa, in v četrto učitelje, pri katerih se strategije vseh treh 
pristopov enakovredno pojavljajo (na podlagi njihovih mnenj). Iz tabele 13 je razvidno, 
da se na podlagi izraženih mnenj nihče od učiteljev ni uvrstil v skupino, kjer bi bile 
strategije šibkega in intenzivnega nadzora enakomerno zastopane. 
 
Tabela 15: Razporeditev učiteljev glede na strategije (4 kategorije) 
 f f (%) 
strategije zmernega pristopa (v to kategorijo so vključeni tudi učitelji, pri katerih so strategije 
zmernega in šibkega oz. intenzivnega pristopa enakomerno zastopane) 
123 70,3 
strategije šibkega pristopa 19 10,9 
strategije intenzivnega pristopa 22 12,5 
vse tri strategije so enakovredno zastopane 11 6,3 
skupaj 175 100,0 
 
Postavimo hipotezo H7: Mnenja učiteljev o tem, katere strategije bi uporabili v 
konkretnih situacijah, so odvisna od njihovega spola.  
 
Tabela 16: Strategije, v skladu s katerimi učitelji najpogosteje ravnajo glede na spol 
 strategije 
šibkega 
nadzora 
strategije 
zmernega 
nadzora 
strategije 
intenzivnega 
nadzora 
strategije so 
enakomerno 
zastopane 
skupaj 
 f f (%) f f (%) f f (%) f f (%) f f (%) 
ženske 18 
 
11,0 114 
 
69,9 21 
 
13,0 10 6,1 163 
 
100 
moški 1 
 
8,3 9 
 
75,0 1 
 
8,3 1 
 
8,3 12 
 
100 
skupaj 19 
 
10,9 123 
 
70,3 22 
 
12,6 11 
 
6,3 175 
 
100 
2Î = 0,407 (g = 3; α = 0,939) 
Ker pogoji za hi-kvadrat niso bili izpolnjeni, smo opravili Kullbackov preizkus. Vrednost 
2Î ni statistično pomembna (α = 0,939). Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O odvisnosti 
med spolom in mnenjem učiteljev o tem, katere strategije najpogosteje uporabljajo v 
oddelku, ne moremo sklepati ničesar. 
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Postavimo hipotezo H8: Mnenja učiteljev o tem, katere strategije bi uporabili v 
konkretnih situacijah, so odvisna od njihove starosti.  
 
Tabela 17 prikazuje mnenja učiteljev o strategijah, v skladu s katerimi najpogosteje 
ravnajo v oddelku, glede na starost učiteljev. Učitelji so bili po starosti razdeljeni v štiri 
skupine in pogoj za hi-kvadrat ni bil izpolnjen. Skupine smo zato združili na dve skupini; 
na mlajše (od 21 do 40 let) in starejše (od 41 do 60 let).  
 
Tabela 17: Strategije, v skladu s katerimi učitelji najpogosteje ravnajo glede na starost (2 kategoriji) 
 strategije 
šibkega 
nadzora 
strategije 
zmernega 
nadzora 
strategije 
intenzivnega 
nadzora 
strategije so 
enakomerno 
zastopane 
skupaj 
 f f (%) f f (%) f f (%) f f (%) f f (%) 
21–40 8 
 
12,7 44 
 
69,8 7 
 
11,1 4 6,4 63 
 
100 
41-60 9 
 
8,5 75 
 
40,8 15 
 
14,2 7 
 
6,6 106 
 
100 
skupaj 17 
 
10,1 119 
 
70,4 22 
 
13,0 11 
 
6,5 169 
 
100 
2Î = 0,72 (g = 3; α = 0,808) 
 
Pogoji za hi-kvadrat preizkus niso bili izpolnjeni, zato smo opravili Kullbackov preizkus. 
Vrednost 2Î ni statistično pomembna (α = 0,808). Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O 
odvisnosti med starostjo in mnenjem učiteljev o tem, katere strategije najpogosteje 
uporabljajo v oddelku, ne moremo sklepati ničesar. 
 
Rezultate lahko interpretiramo izključno za učitelje, vključene v vzorec. Za natančnejšo 
interpretacijo dodajamo še tabelo, kjer so učitelji razdeljeni v štiri skupine.  
 
Iz tabele 17 je razvidno, da učitelji vseh starosti, ki so bili vključeni v vzorec, 
najpogosteje menijo, da ravnajo v skladu s strategijami zmernega pristopa. Mlajših 
učiteljev je takih 70 %, pri starejših učiteljih pa se takšno mnenje giba med 66 % in 78 % 
(tabela 18) . 
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Tabela 18: Strategije, v skladu s katerimi učitelji najpogosteje ravnajo glede na starost 
 strategije 
šibkega 
nadzora 
strategije 
zmernega 
nadzora 
strategije  
intenzivnega 
nadzora 
strategije so 
enakomerno 
zastopane 
skupaj 
 f f (%) f f (%) f f (%) f f (%) f f (%) 
21–30 2 
 
20,0 4 
 
40,0 1 
 
10,0 3 
 
30,0 10 100 
31–40 6 
 
11,3 40 
 
75,5 6 
 
11,3 1 
 
1,9 53 100 
41–50 7 
 
10,8 43 
 
66,2 11 
 
16,9 4 
 
6,2 65 100 
51-60 2 
 
4,9 32 
 
78,0 4 
 
9,8 3 
 
7,3 41 100 
skupaj 17 
 
10,1 119 
 
70,4 22 13,0 11 
 
6,5 169 100 
 
Prevladovanje strategij šibkega nadzora glede na mnenja učiteljev z njihovo starostjo 
upada; med učitelji začetniki jih 20 % meni, da večinoma ravnajo v skladu s strategijami 
šibkega nadzora, medtem ko je med učitelji, starimi med 51 in 60 leti, takih le 5 %. 
Strategije intenzivnega nadzora naj bi prevladovale pri približno 10 % vseh učiteljev z 
izjemo starostne skupine med 41 in 50 leti, kjer te strategije prevladujejo pri 17 % 
učiteljev. Strategije so enakomerno zastopane kar pri 30 % učiteljev med 21. in 30. 
letom, kar morda kaže na to, da še nimajo dovolj izkušenj za konsistentno ravnanje. V 
ostalih starostnih skupinah je učiteljev, pri katerih so strategije vseh treh pristopov 
enakomerno zastopane, med 2 % in 7 %.  
 
Postavimo hipotezo H9: Mnenja učiteljev o tem, katere strategije bi uporabili v 
konkretnih situacijah, so odvisna od njihovih let delovnih izkušenj. 
  
Tabela 19 prikazuje mnenja učiteljev o strategijah, v skladu s katerimi najpogosteje 
ravnajo v oddelku glede na njihova leta delovnih izkušenj. Učitelji so bili po starosti 
razdeljeni v štiri skupine in pogoj za hi-kvadrat ni bil izpolnjen. Skupine smo zato 
združili v dve skupini; na manj izkušene (od 0 do 19 let) in bolj izkušene (od 20 do 39 
let).  
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Tabela 19: Strategije, v skladu s katerimi učitelji najpogosteje ravnajo glede na leta delovnih izkušenj (2 
kategoriji) 
 strategije 
šibkega 
nadzora 
strategije 
zmernega 
nadzora 
strategije 
intenzivnega 
nadzora 
strategije so 
enakomerno 
zastopane 
skupaj 
 f f (%) f f (%) f f (%) f f (%) f f (%) 
0–19  9 
 
10,6 59 
 
69,4 11 
 
12,9 6 7,1 85 
 
100 
20–39 8 
 
9,4 62 
 
72,9 10 
 
11,8 5 
 
5,9 85 
 
100 
skupaj 17 
 
10,0 121 
 
71,2 21 
 
12,4 11 
 
6,5 170 
 
100 
χ2 = 0,272 (g = 3, α = 0,965) 
Na podlagi hi-kvadrat preizkusa hipotezo neodvisnosti obdržimo, saj je stopnja tveganja 
za zavrnitev hipoteze 96,5 %. O odvisnosti med leti delovnih izkušenj in mnenjem 
učiteljev o tem, kateri pristop najpogosteje uporabljajo v oddelku, ne moremo sklepati 
ničesar. 
 
Za interpretacijo odgovorov učiteljev, vključenih v vzorec, dodajamo še tabelo 21, kjer so 
učitelji glede na delovno dobo razdeljeni v 4 skupine. Na podlagi tabel 20 in 21 pri 
učiteljih, vključenih v vzorec, znova opažamo, da ne glede na njihova leta delovnih 
izkušenj prevladuje mnenje, da v konkretnih situacijah najpogosteje ravnajo v skladu s 
strategijami zmernega nadzora. Odstotek učiteljev, ki menijo tako, se z dolžino delovne 
dobe povečuje (iz 65,4 % na 79,4 %), le v skupini od 20 do 29 let delovnih izkušenj rahlo 
pade (na 68,6 %). V tej skupini so tudi najpogosteje zastopane vse tri strategije 
enakovredno (dobrih 18 % učiteljev). Ravnanje v skladu s strategijami šibkega nadzora 
po mnenju učiteljev z leti delovnih izkušenj minimalno pada (iz 11,5 % na 8,8 %), 
ravnanje v skladu s strategijami intenzivnega pristopa pa narašča (iz 11,5 % na 17,6 %), 
nato pa pri najbolj izkušenih (med 30 in 39 leti delovne dobe) pade na slabe 3 %.  
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Tabela 20: Strategije, v skladu s katerimi učitelji najpogosteje ravnajo glede na leta delovne dobe 
 strategije 
šibkega 
nadzora 
strategije 
zmernega 
nadzora 
strategije  
intenzivnega 
nadzora 
strategije so 
enakomerno 
zastopane 
skupaj 
 f f (%) f f (%) f f (%) f f (%) f f (%) 
0–9  3 
 
11,5 17 
 
65,4 3 
 
11,5 3 
 
11,5 26 100 
10–19  6 
 
10,2 42 
 
71,2 8 
 
13,6 3 
 
5,1 59 100 
20–29  5 
 
9,8 35 
 
68,6 9 
 
17,6 2 
 
18,2 51 100 
30–39  3 
 
8,8 27 
 
79,4 1 
 
2,9 3 
 
8,8 34 100 
skupaj 17 
 
10,0 121 
 
71,2 21 12,4 11 
 
6,5 170 100 
 
 
Postavimo hipotezo H10: Mnenja učiteljev o tem, katere strategije bi uporabili v 
konkretnih situacijah, so odvisna od vzgojno-izobraževalnega obdobja, v katerem 
poučujejo največje število ur. 
 
Tabela 21: Strategije, v skladu s katerimi učitelji najpogosteje ravnajo glede na vzgojno-izobraževalno 
obdobje, v katerem poučujejo največje število ur 
2Î = 12,921 (g = 6; α = 0,044)  
 strategije 
šibkega 
nadzora 
strategije 
zmernega 
nadzora 
strategije 
intenzivnega 
nadzora 
strategije so 
enakomerno 
zastopane 
skupaj 
 f f (%) f f (%) f f (%) f f (%) f f (%) 
1. 
triletje 
5 
 
8,6 41 
 
70,7 9 
 
15,5 3 5,2 58 
 
100,0 
2. 
triletje 
10 
 
23,8 23 
 
54,8 7 
 
16,7 2 
 
4,8 42 
 
100,0 
3. 
triletje 
4 
 
5,3 59 
 
78,7 6 
 
8,0 6 
 
8,0 75 
 
100,0 
skupaj 19 10,9 123 70,3 22 12,6 11 6,3 175 100,0 
 
Ker pogoji za hi-kvadrat niso bili izpolnjeni, smo opravili Kullbackov preizkus. Vrednost 
2Î je statistično pomembna na ravni α = 0,044. Hipotezo neodvisnosti zavrnemo s 
tveganjem 4,4 %. Sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da je mnenje učiteljev o 
tem, v skladu s katerimi strategijami najpogosteje ravnajo v konkretnih situacijah, 
odvisno od vzgojno-izobraževalnega obdobja, v katerem poučujejo največje število ur. Iz 
tabele 22 je razvidno, da večina učiteljev vseh treh vzgojno-izobraževalnih obdobij meni, 
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da najpogosteje ravna v skladu s strategijami, ki ustrezajo pristopu zmernega nadzora. V 
1. triletju je takih učiteljev dobrih 70 %, v 3. triletju pa slabih 80 %. V 2. triletju je 
odstotek malo manjši (55 %), zato pa je opazno več učiteljev iz 2. triletja menilo, da 
večinoma ravnajo v skladu s strategijami šibkega nadzora (skoraj četrtina), medtem ko 
se odstotek učiteljev iz ostalih dveh triletij, ki menijo, da večinoma ravnajo s strategijami 
šibkega nadzora, giba med 5,3 % (3. triletje) in 8,6 % (1. triletje). Učitelji 2. triletja so 
tudi edini, ki so bili najmanj pogosto mnenja, da uporabljajo strategije intenzivnega 
nadzora, čeprav je bilo takih še vedno 16,7 %.  
 
V hipotezah H7–H10 smo predvidevali, da spol učiteljev, njihova starost, leta delovnih 
izkušenj, vzgojno-izobraževalno obdobje, v katerem poučujejo, in osnovna šola, na kateri 
poučujejo, vplivajo na njihovo mnenje o strategijah k vodenju oddelka, v skladu s 
katerimi najpogosteje ravnajo. Dokazali smo le vpliv vzgojno-izobraževalnega obdobja, v 
katerem učitelji poučujejo največ ur, na njihovo mnenje o pristopu. O vplivu ostalih 
spremenljivk ne moremo trditi ničesar.  
 
11.3. Skladnost med mnenji učiteljev o pristopu in strategijah 
 
Zanimala nas je skladnost med pristopom k vodenju oddelka, v katerega so se učitelji 
sami uvrstili, in pristopom, v katerega so bili uvrščeni na podlagi njihovih odgovorov o 
strategijah, v skladu s katerimi ravnajo v konkretnih situacijah. Postavili smo hipotezo 
H11: Večino učiteljev je glede na njihova izražena mnenja o strategijah, ki bi jih 
uporabili v konkretnih situacijah, mogoče uvrstiti v pristop k vodenju oddelka, ki 
se ujema s tistim, v katerega so se uvrstili sami.  
 
Skladnost smo ugotavljali s pomočjo spremenljivke, ki smo jo oblikovali za preverjanje 
hipotez H7–H11 (glej tabelo 15). Izpustili smo le učitelje, pri katerih so bile strategije 
vseh treh pristopov enakomerno zastopane (torej 11 učiteljev). Ostal nam je numerus 
164 učiteljev. V programu SPSS smo nato za vsakega učitelja izračunali njegovo 
skladnost med pristopom, v katerega se je sam uvrstil, s pristopom, v katerega je bil 
uvrščen na podlagi mnenj o strategijah. 
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Tabela 22: Skladnost med uvrstitvijo učiteljev v enega od pristopov in uvrstitvijo v enega od pristopov na 
podlagi njihovih mnenj o strategijah 
 f f (%) 
skladno 100 61,0 
ni skladno 64 39,0 
skupaj 164 100,0 
χ2 = 7,902 (g = 1, α = 0,005) 
Vrednost hi-kvadrata je statistično pomembna na ravni α = 0,005. Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo s tveganjem 0,5 %. Dokazali smo, da eden od odgovorov 
prevladuje. Na podlagi vzorca lahko sklepamo, da je pri večini učiteljev mogoče govoriti 
o skladnosti med pristopom k vodenju oddelka, v katerega so se učitelji sami uvrstili, in 
pristopom, v katerega so bili uvrščeni na podlagi njihovih odgovorov o strategijah, v 
skladu s katerimi ravnajo v konkretnih situacijah. Ugotovili smo, da pri skoraj dveh 
tretjinah (61 %) učiteljev lahko govorimo o skladnosti.   
11.4. Zadovoljstvo učiteljev z učinkovitostjo pri vodenju oddelka 
 
Zanimalo nas je splošno zadovoljstvo učiteljev z njihovo učinkovitostjo pri vodenju 
oddelka. Postavili smo hipotezo H12: Večina učiteljev je zadovoljna z lastno 
učinkovitostjo pri vodenju oddelka.  
 
Tabela 23: Zadovoljstvo učiteljev z lastno učinkovitostjo pri vodenju oddelka 
 f f (%) 
popolnoma zadovoljen 21 12,0 
večinoma zadovoljen 151 86,3 
večinoma nezadovoljen 3 1,7 
popolnoma nezadovoljen 0 0,0 
skupaj 175 100,0 
χ2 = 223,589 (g = 2, α = 0,000) 
Vrednost hi-kvadrata je statistično pomembna na ravni α = 0,000. Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo s tveganjem manjšim kot 0,0 %. Dokazali smo, da eden od 
odgovorov prevladuje. Na podlagi vzorca lahko sklepamo, da je večina učiteljev 
večinoma zadovoljna z lastno učinkovitostjo pri vodenju oddelka.  
 
Odgovori učiteljev so precej presenetljivi, saj je kar 98 % učiteljev odgovorilo, da so 
zadovoljni oziroma zelo zadovoljni s svojo učinkovitostjo pri vodenju oddelka. V 
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povezavi z zadovoljstvom učiteljev glede lastne učinkovitosti v oddelku mednarodno 
poročilo TALIS npr. izpostavlja, da obstaja pomembna in pozitivna povezanost med temi 
stališči učiteljev ter dolžino (leta zaposlitve) in stabilnostjo zaposlitve (zaposlitev za 
nedoločen čas) (TALIS b. l., str. 202). J. Remšak v svoji raziskavi ugotavlja, da večina 
učiteljev meni, da ni dovolj usposobljena za učinkovito obvladovanje in reševanje 
vzgojno-disciplinske problematike (Remšak 2004, str. 108). Tudi glede na teorijo, 
predstavljeno v teoretičnem delu, ki pravi, da je učinkovito vodenje oddelka eden 
največjih problemov, s katerimi se soočajo sodobni učitelji, in glede na večino omenjenih 
raziskav, menimo, da odgovori učiteljev niso bili iskreni ali pa na lastno prakso gledajo 
zelo nekritično. Zanimivo bi bilo videti, kako bi ti isti učitelji odgovorili na konkretna 
vprašanja o vzgojni problematiki v oddelku oziroma o težavah, s katerimi se spopadajo 
pri vzgojno-izobraževalnem delu. Anketni vprašalnik, ki smo ga pripravili za namene 
raziskave, na žalost ni vključeval nobenih natančnejših vprašanj v povezavi z 
učinkovitostjo vodenja oddelka ali problematiko, s katero se učitelji srečujejo pri 
vzgojno-izobraževalnem delu, tako da na tem mestu lahko le predvidevamo, kakšni so 
razlogi za tako visoko izkazano zadovoljstvo. Na podlagi obravnavane teorije pa se 
pojavlja dvom o realnosti tega odgovora. Morda učitelji premalo reflektirajo lastno 
prakso in težav, s katerimi se brez dvoma spopadajo v oddelkih, ne povezujejo z lastno 
odgovornostjo.  
 
10. 4. 1. Zadovoljstvo učiteljev glede na skladnost njihovih mnenj o najpogosteje 
uporabljenem pristopu in uvrstitvijo v enega od pristopov na podlagi mnenj o 
strategijah, ki bi jih uporabili v konkretnih situacijah 
 
Naše ključno raziskovalno vprašanje je bilo, ali je zadovoljstvo učiteljev z lastno 
učinkovitostjo pri vodenju oddelka odvisno od skladnosti mnenj učiteljev o tem, v skladu 
s katerim pristopom najpogosteje ravnajo, in tem, v kateri pristop se uvrščajo na podlagi 
strategij, ki bi jih uporabili v konkretnih situacijah. Postavili smo hipotezo H13: 
Zadovoljstvo učiteljev z lastno učinkovitostjo pri vodenju oddelka je odvisno od 
skladnosti mnenj učiteljev o tem, v skladu s katerim pristopom najpogosteje 
ravnajo, in tem, v kateri pristop se uvrščajo na podlagi strategij, ki bi jih uporabili 
v konkretnih situacijah. 
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Tabela 24: Odvisnost med zadovoljstvom ter skladnostjo pristopa in strategij 
 popolnoma 
zadovoljen 
večinoma 
zadovoljen 
večinoma 
nezadovoljen 
skupaj 
 f f (%) f f (%)   f f (%) 
skladnost med mnenji o 
pristopu in uvrščenostjo 
v pristop 
7 
 
7,0 91 
 
91,0 2 2,0 100 
 
100,0 
neskladnost med mnenji 
o pristopu in 
uvrščenostjo v pristop 
13 
 
20,3 50 
 
78,1 1 1,6 64 
 
100,0 
skupaj 20 
 
12,2 141 
 
86,0 3 1,8 164 
 
100,0 
χ2 = 6,464 (g = 2, α = 0,039) 
Vrednost hi-kvadrat je statistično pomembna na ravni α = 0,039. Hipotezo neodvisnosti 
zavrnemo s tveganjem 3,9 %. Sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da je 
zadovoljstvo učiteljev z lastno učinkovitostjo pri vodenju oddelka odvisno od skladnosti 
mnenj učiteljev o tem, v skladu s katerim pristopom najpogosteje ravnajo, in tem, v 
kateri pristop se uvrščajo na podlagi strategij, ki bi jih uporabili v konkretnih situacijah. 
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12. Sklep: ključne empirične ugotovitve 
 
V empiričnem delu smo se ukvarjali s pristopi in strategijami vodenja oddelka med 
osnovnošolskimi učitelji. Zanimala so nas njihova mnenja o posameznih pristopih in 
strategijah vodenja oddelka. Natančneje nas je zanimalo, v skladu s katerim pristopom 
vodenja oddelka učitelji po njihovem mnenju najpogosteje ravnajo, v katerega od treh 
pristopov vodenja oddelka se učitelji uvrščajo na podlagi njihovih izraženih mnenj o 
strategijah, ki bi jih uporabili v konkretnih situacijah, kako zadovoljni so z lastno 
učinkovitostjo pri vodenju oddelka, in ali so učitelji, pri katerih se kaže skladnost med 
njihovimi mnenji o pristopu, v skladu s katerim najpogosteje ravnajo, in njihovo 
uvrstitvijo v enega od teh pristopov na podlagi njihovih izraženih mnenj o strategijah, ki 
bi jih uporabili v konkretnih situacijah, bolj zadovoljni s svojo učinkovitostjo pri vodenju 
oddelka kot učitelji, pri katerih se skladnost ne kaže. 
 
Ugotovitve raziskave smo predstavili v zaporedju raziskovalnih hipotez in jih skušali 
smiselno med seboj povezovati in navezovati. 
 
Kar 76 % vseh učiteljev je menilo, da najpogosteje ravnajo v skladu s pristopom 
zmernega nadzora. S 14 % so jim sledili učitelji, ki so menili, da se njihovo ravnanje 
najpogosteje sklada s pristopom šibkega nadzora, 10 % učiteljev pa je menilo, da ravnajo 
v skladu s pristopom intenzivnega nadzora. Razmerje med mnenji učiteljev iz vzorca o 
njihovem najpogostejšem pristopu ni bistveno drugačno, če jih primerjamo po spolu, 
starosti, letih delovnih izkušenj ali vzgojno-izobraževalnem obdobju, v katerem 
poučujejo največje število ur. Večina učiteljev ne glede na te kriterije meni, da ravna v 
skladu s pristopom zmernega nadzora, ostala dva pristopa pa si izmenjujeta drugo in 
tretje mesto.  
 
Edina večja odstopanja med mnenji učiteljev v vzorcu o pristopu, s katerim najpogosteje 
ravnajo, kot tudi o razvrstitvi učiteljev v enega od pristopov na podlagi njihovih 
izraženih mnenj o strategijah, v skladu s katerimi najpogosteje ravnajo, so se pokazala, 
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ko so bili učitelji razdeljeni glede na vzgojno-izobraževalno obdobje, v katerem 
poučujejo (ne pa, ko so bili razdeljeni glede na leta delovnih izkušenj ali starost). In sicer 
je opazno manj učiteljev 2. triletja menilo, da ravnajo v skladu s pristopom zmernega 
nadzora, in opazno več učiteljev v istem vzgojno-izobraževalnem obdobju, da delujejo v 
skladu s pristopom šibkega nadzora.   
 
Podobni rezultati so se pokazali tudi, ko so bili učitelji razvrščeni v enega od pristopov 
na podlagi njihovih izraženih mnenj o strategijah, ki bi jih uporabili v konkretnih 
situacijah. 70 % učiteljev tako meni, da bi v konkretnih situacijah najpogosteje ravnali 
izključno v skladu s strategijami zmernega nadzora oziroma v skladu s strategijami 
zmernega nadzora v povezavi s strategijami še enega pristopa. V skladu s strategijami 
šibkega oziroma intenzivnega nadzora bi ravnalo med 11 in 13 % učiteljev, 6 % pa jih 
meni, da so strategije vseh treh pristopov pri njih enakovredno zastopane. Slika je malce 
drugačna, če učitelje primerjamo glede na strategije, za katere menijo, da jih uporabljajo 
večinoma (v vsaj 50 %). Tu strategije zmernega nadzora zavzemajo le 20 %, kar 76 % 
učiteljev pa glede na njihovo mnenje večinoma ne deluje v skladu s strategijami le enega 
pristopa. Le po slaba 2 % učiteljev menita, da večinoma ravnata v skladu s šibkim 
oziroma intenzivnim pristopom. Ti rezultati kažejo na to, da učitelji večinoma ne ravnajo 
v skladu z le enim pristopom, ampak gre v največ primerih za mešanico dveh pristopov, 
ki pa sta med seboj bolj ali manj kompatibilna. Nihče od učiteljev namreč ni izrazil 
mnenja, da bi enakovredno ravnal v skladu s strategijami šibkega in intenzivnega 
nadzora.  
 
Spodbudno je, da med mnenji učiteljev vlada tako velika skladnost glede njihovih 
prepričanj o lastnem pristopu in uvrstitvijo v enega od pristopov na podlagi njihovih 
mnenj o konkretnih strategijah (skladnost je 61 %). Poudarjamo pa, da rezultati 
raziskave prikazujejo izključno mnenja učiteljev, ne pa njihovih konkretnih ravnanj v 
praksi. Majhen odstotek učiteljev, ki so izrazili, da bi v konkretnih situacijah ravnali le v 
skladu z enim od pristopov (lahko bi rekli, da gre za čistost pristopa), se sklada s teorijo 
o pristopih k vodenju oddelka, ki pravi, da večina učiteljev ne ravna v skladu z le enim 
pristopom, vendar strategije prilagajajo glede na situacijo, značilnosti učencev in konec 
koncev tudi glede na lastno počutje (gl. npr. Wolfgang 2005, Tauber 2007). Rezultati se 
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niso bistveno spremenili, ko smo izražena mnenja učiteljev o strategijah primerjali po 
spolu, starosti, letih delovnih izkušenj, vzgojno-izobraževalnem obdobju, v katerem 
poučujejo največje število ur in osnovni šoli, na kateri poučujejo. Presenetljivo je, da je 
kar 98 % vseh učiteljev s svojo učinkovitostjo pri vodenju oddelka zadovoljnih. 
 
13. Zaključni razmislek 
 
V diplomskem delu smo se osredotočili na vodenje oddelkov, torej na vrste in način 
izbora pristopov, modelov in strategij osnovnošolskih učiteljev. Na podlagi pretežno 
anglosaških avtorjev smo ugotovili, da naj bi bila usklajenost učiteljevih ravnanj z 
njegovimi prepričanji oziroma z njegovo filozofijo vzgoje in izobraževanj ključna za 
njegovo uspešnost. Ključni cilj vseh pristopov k vodenju oddelka, pa čeprav so med seboj 
tako različni, in znotraj pristopov tudi cilj vseh obravnavanih modelov je razvoj 
avtonomne in odgovorne morale pri učencih. Nikjer v literaturi ni bilo v neposredni 
povezavi s pristopi oziroma modeli vodenja oddelka mogoče najti poglobljenih 
razmišljanj o tem, kako razvoj avtonomnosti dejansko poteka. Za konec tako želimo 
reflektirati predstavljene pristope in modele ter razmisliti, kakšno vlogo imajo v sodobni 
osnovni šoli.  
 
Pri razmisleku o vzgojni vlogi šole se je treba najprej zavedati, da šola kot ideološki 
aparat države prispeva in deluje v smeri reprodukcije družbenih razmerij (Althusser v 
Skušek Močnik 1980). M. Kovač Šebart zavzema stališče, da šola deluje na način, ki 
utrjuje libidinalni ustroj posameznikov, vzpostavljen prek primarne socializacije, in da je 
bistveni del spreminjanja družbenih razmerij tudi spreminjanje oziroma prilagajanje 
'šolskih modelov' (Kovač Šebart 2002, str. 227). Trenutni trendi v smeri 'otroku prijazne 
šole',24 ki so se oblikovali na podlagi ideje o permisivni vzgoji, katere temelje najdemo že 
v času razsvetljenstva pri Rousseauju, na začetku 20. stoletja pa so permisivno vzgojo 
                                                        
24 Permisivnost, ki je značilnost 'prijazne šole', se kaže v »večji izbirnosti vsebin, manj represivnih oblikah 
ocenjevanja (opisno ocenjevanje), manj rigoroznih pogojih za napredovanje (napredovanje v višji razred z 
negativno oceno), sodobnejših metodah poučevanja (ki so zasnovane na vsaj na videz aktivnejši in 
samostojnejši udeležbi učencev) ter ne nazadnje v bolj demokratičnih odnosih med učenci in učitelji.« 
(Kroflič 1997, str. 269) 
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nadaljevala pedagoška reformska gibanja, ki so se opirala na ugotovitve progresivne 
pedagogike in mladinske psihologije (Vodopivec Kolar 2010, str. 231), poudarjajo 
demokratične odnose, sproščeno klimo v razredu in med odnosi učitelj–učenci, poudarja 
se učenje z izkušnjami, predvsem pa naj bi vzgojno-izobraževalni proces izhajal iz 
potreb otroka (Bergant v prav tam). Eden glavnih ciljev vzgojno–izobraževalnega 
procesa je ukinitev odpora (izobraževanje naj bo neboleče, brez napetosti in konfliktov) 
in negovanje 'komercialne prijaznosti' (Kovač Šebart 2002, str. 232), saj le permisivna 
edukacija, temelječa na omogočanju čim večjega ugodja, lahko ustreza narcisističnemu 
libidinalnemu ustroju posameznika potrošniškega kapitalizma (Vodopivec Kolar 2010, 
str. 235). Na podlagi tega lahko sklepamo, da sodobni osnovni šoli (oziroma družbi na 
splošno) ustrezajo modeli vodenja oddelka, ki se uvrščajo v pristop šibkega oziroma 
zmernega nadzora. V empiričnem delu smo ugotovili, da kar 90 % vseh učiteljev meni, 
da ravna v skladu z enim od teh dveh pristopov.  
 
Vendar pa strokovnjaki opozarjajo na negativne posledice teh, t. i. permisivnih 
pristopov; Kroflič npr. poudarja, da je njihova hrbtna stran skoraj popolna erozija 
učiteljeve avtoritete, širjenje vandalizma, mladinskega kriminala in nepripravljenost 
vedno večjega števila mladih, da bi upoštevali pravila šolskega reda (Kroflič 1997, str. 
269). Te ugotovitve kažejo na to, da permisivni pristopi nikakor ne vodijo k razvoju 
svobodnega, avtonomnega posameznika. Svobodnega posameznika se (po Kantu) da 
oblikovati le z uporabo prisile v vzgoji, zato disciplini dodeli celo primat v vzgoji; trdi 
namreč, da se divjosti kot posledice nediscipline v otroštvu ne da popraviti, medtem ko 
se pomanjkljivo kultiviranje uma (izobraževanje) da nadoknaditi (Kant v Kroflič 1997, 
str. 193). Kant torej pravi, da je otrokovo voljo treba, ko sam  
 
»še ni sposoben z (raz)umom usmerjati njene energije, krotiti s pomočjo prisile. Šele 'prebujenje' 
(raz)uma v otroku jo bo zmožno usmeriti k človečnemu (moralnemu) cilju. Živalske prvotne 
vzgibe vodijo k določenemu cilju (k samopreživetju) instinkti, otrokove pa že na samem začetku 
zaradi pomanjkanja instinktov in tudi sposobnosti (raz)umskega usmerjanja volje vodi očetovska 
disciplina, kasneje pa (raz)um kot ponotranjena avtoriteta.« (Prav tam, str. 186)  
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Prav tu se da začutiti 'osnovni paradoks razsvetljenskega koncepta vzgoje', da je namreč 
za kultiviranje svobodnega posameznika nujna prisila, podrejanje avtoriteti pa je ključna 
točka vznika svobodnega posameznika. (Prav tam, str. 186–187)  
 
Kant vzgojo razdeli na preskrbo in oblikovanje, oblikovanje pa na negativno 
(discipliniranje) in pozitivno (poučevanje) ter pravi, da je »pri gojencu [...] prvo obdobje 
tisto, ko mora pokazati ponižnost in neko pasivno pokorščino; drugo, ko se mu že 
dopušča uporabljati preudarek in svojo svobodo, toda v mejah zakonov. V prvem je 
prisotna mehanična, v drugem moralna prisila«. (Kant v prav tam, str. 192) V prvem 
obdobju razvoja oz. v fazi discipliniranja mora biti otrokova poslušnost vzgojitelju 
brezpogojna, absolutna. Kasneje, v fazi poučevanja, se poslušnost iz brezpogojne 
pretvori v prostovoljno, ki je podprta s tem, »da vzgojitelj gojencem predstavi razumne 
razloge, zakaj je ta poslušnost potrebna«. Nazadnje pa se poslušnost vzgojitelju pretvori 
v poslušnost lastnemu umu. Pojavi se, ko se posameznik »podredi pravilom dolžnosti«. 
(Prav tam, str. 196) Po Kantu je torej bistveno, da vzgojitelj otroku ne podaja razlogov za 
svoje vzgojne odločitve; otrok mora pravila sprejeti zaradi same forme, ne glede na 
vsebino. Šele kasneje v razvoju, ko otrok že ponotranji nujnost zahtev, starši oz. 
vzgojitelji vzgojne zahteve racionalizirajo. 
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PRILOGA 1: VPRAŠALNIK O PRISTOPIH IN STRATEGIJAH K VODENJU 
ODDELKA 
 
Spoštovani! 
Sem Tina Rus in pišem diplomo na Oddelku za pedagogiko in andragogiko Filozofske fakultete v Ljubljani. 
V diplomski nalogi se ukvarjam z učiteljevim učinkovitim vodenjem oddelka in potrebujem vašo pomoč 
pri izvedbi raziskave.  
 
Vljudno vas prosim, da si vzamete nekaj minut in izpolnite anketni vprašalnik. Zaradi verodostojnosti 
podatkov vas prosim, da odgovarjate iskreno. V vprašalniku ni pravilnih ali napačnih odgovorov, zanima 
me vaše osebno mnenje. Vprašalnik je anonimen, dobljeni podatki pa bodo uporabljeni izključno za 
potrebe raziskave v sklopu diplomskega dela.  
 
1. Spol (obkrožite):      A) ženski     B)  moški 
2. Starost (napišite):                        
3. Leta delovnih izkušenj na osnovni šoli (napišite):                        
4. Vzgojno-izobraževalno obdobje, v katerem poučujete (če poučujete 
v več vzgojno-izobraževalnih obdobjih, odgovarjajte za stopnjo, 
kjer poučujete največ ur) (obkrožite):  
A) prvo triletje    
 B) drugo triletje    
 C) tretje triletje 
 
5. Za vsako vprašanje sta na voljo dve trditvi, A in B. 
Izberite trditev, ki se najbolj sklada z vašim 
prepričanjem. Tudi če se ne strinjate z nobeno 
trditvijo ali če se strinjate z obema, izberite eno, in 
sicer tisto, ki vam je bliže. Iz vsakega para torej 
izberite le eno trditev, A ali B. Obkrožite črko pred 
izbrano trditvijo pri vseh 12 parih. 
 
1) Katera trditev vam je bliže? 
A: Ker imajo učenci omejene zmožnosti razmišljanja, 
moramo zanje postaviti pravila učitelji. 
B: Učitelji moramo upoštevati čustvene potrebe vsakega 
učenca posebej, ne pa vnaprej postaviti za vse enakih 
pravil.  
 
2) Katera trditev vam je bliže? 
A: Na začetku šolskega leta moramo učitelji določiti 
sedežni red učencev in pri njem vztrajati. 
B: Učenci se na oddelčnem sestanku dogovorijo za 
pravila, ki jih bodo morali spoštovati.  
 
3) Katera trditev vam je bliže? 
A: Učencem naj bo omogočeno, da sami izberejo teme za 
referate, projekte ali domače delo, toda svoje odločitve 
kasneje ne morejo več spreminjati. 
B: Učno vsebino in gradiva, ki jih morajo usvojiti učenci, 
ter naloge, ki jih morajo ti opraviti, določijo učitelji, ki 
morajo poučevati skladno z vnaprej izdelanimi učnimi 
pripravami, da dosežejo cilje pouka. 
 
4) Učenci s knjigami, učbeniki in podobnimi učnimi 
gradivi ravnajo malomarno ali jih celo uničujejo. 
Najverjetneje bom:  
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A: Sklical/a oddelčni sestanek, na katerem bom 
pokazal/a učencem uničeno gradivo in jih vprašal/a, 
kako bi problem lahko rešili in kakšne naj bodo 
posledice za tiste, ki bi jih zalotili pri takšnem početju. 
B: Fizično odstranil/a vse ali določen del knjig in drugih 
gradiv oz. omejil/a dostop do njih, nato pa pozorno 
opazoval/a, kdo z njim malomarno ravna. Nato bi temu 
učencu razložil/a, kako njegovo ravnanje vpliva na ostale 
učence in kako se sam/a počutim zaradi njegovega 
ravnanja. 
 
5) Dva učenca, približno enako fizično in 
intelektualno močna, se glasno prepirata o 
oddelčnem učnem gradivu. V tem primeru bi: 
A: Poskušal/a preprečiti, da bi njun prepir ušel izpod 
nadzora, tako da bi k učencema pristopil/a, ju spomnil/a 
na razredno pravilo in od njiju zahteval/a, naj s svojim 
ravnanjem prenehata. Opozoril/a bi ju, da bo sledila 
sankcija, če ne bosta upoštevala mojih navodil. 
B: Izognil/a bi se vmešavanju v situacijo, ki jo morata 
učenca zgladiti sama med seboj. 
 
6) Katera trditev vam je bližje? 
A: Učenec se danes močno brani dela v skupini. Njegovo 
željo bi upošteval/a, saj menim, da ima zaradi izkušenj z 
delom v skupini čustvene težave. 
B: Učenci so enemu od sošolcev preprečili vključenost v 
njihovo delovno skupino. Na oddelčnem sestanku bi 
sprožil/a diskusijo o tem problemu ter vprašal/a po 
razlogih in možnih rešitvah problema. 
 
7) Hrup v učilnici je dosegel stopnjo, ki me moti. V 
tem primeru bi: 
A: Z ugašanjem in prižiganjem luči pridobil/a pozornost 
učencev in jih prosil/a, naj delajo tišje, kasneje pa 
pohvalil/a tiste, ki bi temu sledili. 
B: Poklical/a nekaj najglasnejših učencev na stran in jih 
prosil/a, naj razmislijo, kako njihovo ravnanje vpliva na 
ostale ter z njimi sklenil/a dogovor, da delajo tiho. 
 
8) V prvih šolskih dneh bi: 
A: Omogočil/a učencem, da se med seboj spoznajo in 
ugotovijo, kako dobro sodelujejo med seboj brez vnaprej 
postavljenih pravil. Pravila bi oblikoval/a takrat, ko bi 
potrebo po tem začutili učenci sami. 
B: Takoj vzpostavil/a pravila, ki veljajo pri meni, in 
sankcije, ki sledijo kršitvam teh pravil. 
 
9) Moj odziv na učenčevo preklinjanje je: 
A: Učenec se počuti razdraženega zaradi sošolca in se je 
odzval s preklinjanjem, zato ga ne okaram, ampak ga 
spodbudim, da sošolcu pojasni, kaj ga moti. 
B: Oba učenca pokličem na pogovor 'na štiri oči', kjer naj 
bi razrešila konflikt s pomočjo mojih vprašanj in vodenja 
pogovora. 
 
10) Če učenec moti pouk med mojo razlago: 
A: Če je le mogoče, učenčevo vedenje prezrem ali pa 
učenca zaradi njegovega ravnanja presedem v prvo 
vrsto. 
B: Učencu izrazim svoje občutke nelagodja, ker me je 
zmotil med delom. 
 
11) Katera trditev vam je bližje? 
A: Vsak učenec se mora zavedati, da v šoli obstajajo 
določena pravila, ki jih je treba spoštovati, in vsaka 
kršitev teh pravil bo pravično sankcionirana. 
B: Pravila niso nekaj nespremenljivega in togega, zato jih 
je vedno mogoče na novo opredeliti, sankcije pa so 
odvisne od posameznega učenca. 
 
12) Če učenec ne želi pospraviti učnega gradiva in 
pripomočkov, ko jih je prenehal uporabljati, bi 
najverjetneje: 
A: Razložil/a učencu, kako bo njegovo ravnanje vplivalo 
na nadaljnje aktivnosti v učilnici in kako neprijetno bo to 
za vse udeležene. Njegovih stvari sam/a tisti dan ne bi 
pospravil/a. 
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B: Učenca bi soočil/a z njegovim ravnanjem, tako da bi se 
zamislil, kako le-to vpliva na ostale, ter mu povedal/a, da 
bo v primeru neupoštevanja pravil izgubil pravico do 
uporabe šolskih gradiv in pripomočkov. 
 
1. Ste zadovoljni s svojo učinkovitostjo pri vodenju oddelka? Izberite en odgovor. 
A) da, popolnoma    B) večinoma sem zadovoljen/na    C) večinoma  nisem zadovoljen/na    
 D) popolnoma sem nezadovoljen/na  
 
2. Spodaj so opisani trije različni pristopi k vodenju oddelka. Pozorno jih preberite in 
označite en pristop, v skladu s katerim po vašem mnenju najpogosteje ravnate v oddelku. 
 
1) Kot učitelj/ica skušam predvsem oblikovati okolje, ki spodbuja učence, da sami prevzamejo 
nadzor nad lastnim ravnanjem, sam/a pa v odnosu do njih skušam izražati kar najmanjšo 
stopnjo moči in nadzora. Pravil načeloma ne določam vnaprej, ampak se o njih dogovorim 
skupaj z učenci. Ob neprimernem vedenju učencev ne kaznujem, ampak jim skušam 
pomagati, da sami prepoznajo in razrešijo problem. Učenci so namreč zmožni svoje težave 
reševati sami, če le imajo na voljo učitelja, ki jih pri tem podpira. Učitelj, ki sam prevzame 
nadzor nad ravnanjem učencev, ne pripomore k razvoju odgovornosti učencev.  
 
2) Kot učitelju/ici se mi zdi ključno, da svojo moč in nadzor delim z učenci. Pravila določam 
dogovorno z učenci, saj menim, da moramo učitelji učence spodbujati k samostojnemu 
postavljanju meja lastnim ravnanjem. Učenčevo neprimerno vedenje zaustavim in po 
potrebi sankcioniram, hkrati pa učenca soočim z neprimernostjo ravnanja in mu ponudim 
možne rešitve problema, izmed katerih sam izbere tisto, ki se njemu zdi najprimernejša. Na 
ta način pri učencih spodbujam razvoj samodiscipline in odgovornosti za lastna ravnanja.  
 
3)  Kot učitelj/ica sem odgovoren/na za uspeh učencev, saj sami še niso zmožni sprejemati 
odločitev, ki bi bile zanje najboljše. Od učencev ni mogoče pričakovati, da bodo sami 
razumeli, kako pomembno je sodelovanje pri pouku, učenje in opravljanje domačih nalog. Ne 
zavedajo se še povsem pomena kakovostne vzgoje in izobrazbe. Zato kot učitelj/ica 
vzpostavim jasna pravila vedenja in zahtevam, da jih učenci upoštevajo. Primerno vedenje 
nagrajujem in spodbujam, na neprimerno pa se odzivam s predvidenimi sankcijami, s 
katerimi učence vnaprej seznanim.  
 
 
Najlepša hvala za sodelovanje!   
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PRILOGA 2: TABELA ZA IZRAČUN STRATEGIJ 
 
Tabela 1 Tabela 2 Tabela 3 
4b 1b 2b 4a 2a 1a 
6a 5b 3a 6b 3b 5a 
9a 8a 7b 9b 7a 8b 
12a 10b 11b 12b 11a 10a 
 
Tabela 1 se nanaša na strategije šibkega nadzora, tabela 2 na strategije zmernega 
nadzora in tabela 3 na strategije intenzivnega nadzora.  
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 IZJAVA O AVTORSTVU IN OBJAVI NA SPLETNIH STRANEH 
 
 
 
 
Spodaj podpisana Tina Rus izjavljam, da je diplomsko delo z naslovom Pristopi, modeli in 
strategije vodenja osnovnošolskega oddelka moje avtorsko delo in da se strinjam z objavo 
v elektronski obliki na spletnih straneh Oddelka za pedagogiko in andragogiko. 
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